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第 1 章 
問題と目的 
 
第 1 節 描画発達研究の概観 
 子どもの描画の発達は，イタリアの歴史家 Corrado Ricci が 1887 年に『L’arte dei bambini』
を発表した後，多くの人々から関心を集めることとなった（Bühler, 1930; Eng, 1931/1983; Cox, 
1992/1999）。Thomas & Silk （1990/1996）によれば，子どもの描画に関する心理学的アプロ
ーチは，その時期区分と理論によって，発達的アプローチ，臨床―投影アプローチ，芸術的
アプローチ，プロセスアプローチの 4 つに分けることができる。この中でも発達的アプロー
チは，もっとも初期から行われ，特定の子どもの事例検討や絵の収集によって，産出された
絵を検討することで描画スキルの発達を明らかにする試みがなされてきた（例えば，Luquet, 
1927/1979; Eng ,1931/1983; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996）。本節では，発達的アプロ
ーチによって明らかになってきた描画発達段階について，Thomas & Silk （1990/1996）およ
び Cox（1992/1999），東山・東山（1999）を基にして概観し，整理を行う。 
1－1 描画発達研究で明らかになった発達段階 
描画における初期段階は，1 歳半~2 歳半ごろまでのなぐり描き期（錯画期，ぬたくり期）
と呼ばれる段階である。初期のなぐり描き（scribble）の多くは，対象の再現を意図したもの
ではなく，純粋な遊びや練習（Piaget & Inhelder, 1966/2000）であり，運動動作と関連してい
るようである（Eng, 1931/1983）。対象を再現する意図はないものの紙に現れる印そのものも
重要であり，Gibson（1969/1983）では紙に軌跡の残る透写行動に子どもは興味を示すが，軌
跡が残らないような場合には，子どもの興味が失われることが指摘されている。Kellogg
（1969/1998）や Arnheim（1954/1964）も視覚的興味がスクリブルの基本的要因の一つであ
ることを主張している。初期のなぐり描きでは，紙をたたくようにして点や短い線が産出さ
れる。ひじを軸とした腕の往復運動が可能になるにつれて横線が出現し，手のコントロール
が手首とひじとで結合し始めると縦線が，さらに波形や螺旋形などの形が産出されるよう
になる。例えば Kellogg（1969/1998）は，約 100 万枚もの子どもの絵のコレクションから，
20 種類のなぐり描きの基本形を区別している。なぐり描き期の中盤から終わり頃，おおよ
そ 2 歳前後になると，子どもたちは描画の最中や，描いた後に絵に対して命名を行うように
なる。Adi-Japha, Levin, & Solomon（1998）によれば，2 歳児が自分で描いた絵全体（なぐり
描き全体）についてよりも，絵の部分（曲がった線や円形など）について多く命名を行い，
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同じ絵に対して異なる命名を行うことも示されている。Luquet（1927/1979）はこの発達段階
を「偶然のリアリズム」と呼んだ。Luquet（1927/1979）によれば，線を描き始めた子どもは
線を描くことそれ自体のために描いており，その線に何かを表わす力があることを知らな
い。しかし，こうした線の中にときどき実在の何かと似たもの，すなわち，偶然の類似が生
み出されることにより，子どもはその線に解釈を与えていくようになるという。こうして自
分の描くものが何かを表わし得ると気付いた子どもたちは，意図的な描画を行うようにな
ると指摘している。 
2 歳半から 5 歳頃までは，象徴期（命名期，カタログ期，図式前期とも呼ばれる）である。
2 歳半ごろには渦巻きや円など，1 つの独立した形が描けるようになってくる。子どもが何
かを描くときには，命名を行ってから絵を描くという姿が見られるようになり，自分の絵が
何かの再現であるということが明確になってくる。円や線，四角形のような形を様々に組み
合わせて，言葉の説明を介しながら，象徴的に表現を行おうとするのもこの時期である。例
えば，円や楕円を使って頭や体を表わし，線で手足を表わして人物（頭足人）を描きだす。
このようにして，子どもは自分の絵と現実との間の関係を作る欲求を満足させている
（Lowenfeld, 1957/1963）。ただ，この時期の子どもたちは，頭に浮かぶイメージをそのまま
羅列的・断片的に描いていくため，描かれたものとものとの関係は独立した状態であること
が多い。 
5 歳頃から 8 歳頃までの時期は，図式期と呼ばれる。この頃になると，絵の中に地面の線
である基底線を描いたり，画用紙の上を空として描くなど，絵の中に全体としての秩序が生
まれてくる。「透明画」（各部分を遮蔽しているものが透明になって，内部が透けて見える
ように描く），「展開図」（対象物の姿，全体の配置情報の保存のため，対象を放射状に並
べて描く），「視点の混合（多視点画）」（複数の視点からの見えを描く）など，様々な表現
で絵が描かれるのもこの頃である。子どもたちは自分の描きたいことを目に見えるように
描くのではなく，自分の持っている知識や経験を使用して，自分なりの論理から表現をして
いる。Luquet（1927/1979）はこのような絵の表現を「知的リアリズム」と呼んだ。 
8 歳から青年期以降の「写実期」は，Luquet（1927/1979）によって「視覚的リアリズム期」
と呼ばれる時期であり，年齢を増すにつれて，より見えに忠実な写実的表現が生まれる。
Luquet（1927/1979）は，「知的リアリズム」から「視覚的リアリズム」への変化を「自発的
になる」とした上で，知的写実性の絵と自身の経験の間の矛盾に気づき，技法を習得するこ
とによって視覚的リアリズムへと移行すると指摘している。そして自身の絵と経験との矛
3 
 
盾に気づくために，注意力と批判能力の発達が必要であることを挙げている。この知的リア
リズムから視覚的リアリズムへの変化については，Freeman & Janikoun（1972）を始めとし
て多くの実験によって実証的に検討されてきている。Freeman & Janikoun（1972）や Freeman, 
Eiser, & Sayers（1977）の結果からは，視覚的リアリズムへの変化は Luquet（1927/1979）の
指摘する時期とほぼ一致することが示された。ただ，その後多くの研究により，描画対象の
呈示方法や教示などによって，8 歳未満の子どもでも対象を見え通り描くことが可能である
ことも示されてきている（例えば，Barrett & Bridson, 1983; Bremner & Moore, 1984; Cox, 1981; 
Davis, 1983; Light & Simmons, 1983）。このように知的リアリズムから視覚的リアリズムへの
移行については，描画の課題文脈の影響を受けること，5 歳前後から変化が見られることが
明らかになっている。Cox（1992/1999）は，4 歳児であっても「正準的眺め―リュケの用語
を用いると知的リアリズム―を選ぶかもしれませんが，対象物の実際の見かけ―視覚的リ
アリズム―にまったく気づいていないわけではない（Cox, 1992/1999, pp123-124）」と指摘し
ている。 
東山・東山（1999）は「写実期」を，さらに「写実の黎明期（8~11 歳ごろ）」，「写実期
（11~14 歳頃）」，「完成期（14~18 歳ごろ）」と分けている。写実の黎明期は，客観的な
見方が生まれ始める写実的表現への過渡期である。立体的表現や空間的表現において部分
的には矛盾を含みながらも，少しずつ客観的な表現が生まれ始める。写実期になると，客観
的な表現が定着し，立体感や遠近感，色，形などあるがままの形を表現しようとする傾向が
強まる。完成期には，事物をありのままにとらえる観察力が鋭くなるだけではなく，対象に
ついての深い読み取りが可能になる。東山・東山（1999）はこの時期を「造形的な面で発達
のうえでの一つの完成期であるだけでなく，芸術に目ざめ，人間としてのある意味での一つ
の完成期である（東山・東山, 1999, pp114）」と指摘している。 
1－2 発達段階における重要な変化 
これまでの描画の研究からは，描画発達について 2 つの大きな変化があることが示され
てきたといえよう。第 1 は，2，3 歳ごろにかけて描画活動が感覚・運動的活動から表象的
活動へと転換する点である。第 2 は，絵が自己の知識やイメージを優先させる表現から，お
およそ 5 歳前後から対象の見えといった第三者にも了解可能な客観的な表現を選択し描く
ようになる点である。これらの変化がなぜ生じるのかは非常に重要な問いであり，方法論的
な変化や発達心理学研究の着眼点の変化とともに現在でも議論が交わされている。ここか
らは，この 2 つの変化についての議論を整理する。 
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第 2 節 描画の変化についての議論と 2 つの視点の提案 
2－1 シンボルの出現についての議論 
1 点目の変化は，シンボルの出現という点で非常に重要な変化である。東山・東山（1999）
は，命名を伴った描画行為の出現を「芸術活動の根本的な行為の，まさに黎明」として，そ
の重大さを指摘している。Lowenfeld（1957/1963）は，なぐり描きに子どもの命名が行われ
ることは，子どもの思考が大きく変化したことを示していると指摘している。Lowenfeld
（1957/1963）によれば，命名が生じる前の子どもは，自分の動作だけに満足し，動作を介
しての「運動感覚的思考」であったが，命名を行うことは動作と想像的経験を結びつける「想
像的思考」へと変化したことを示している。しかし，この重大な変化がなぜ生じるのかにつ
いては，Luquet（1927/1979）に代表されるような，なぐり描きから「偶然のリアリズム」を
通して，子どもが自発的に絵に意味を見つけ出し，意図的な描画を行うという説明が定説1，
となっている（例えば，Gardner, 1980/1996; Kellogg, 1969/1998; Lowenfeld, 1957/1963; Piaget 
& Inhelder, 1966/2000; Thomas & Silk, 1990/1996 など）。例えば，Kellogg（1969/1998）は，円
あるいは正方形スクリブルと十字によって構成されるマンダラ形態から「太陽」，「人間」と
いった何かを表現する絵が引き出されることを主張している。この変化は大人からの影響
ではなく，子ども自身がある形に気付き，その形を好むためとされている。 
しかし，絵と実物との類似，相違に気づくことのみによって，絵がある対象を表している
ことを理解できるのだろうか。この年齢の子どもたちの描く絵が，技術的には未熟なもので
あり，それでもなお命名が生じていることを考えれば，絵と実物との対応関係の理解のみが
命名を生じさせる要因であるとは考えにくい。そこで，この変化に対して，絵が何かを表す
ものであることを理解すること，すなわち，絵についての表象理解の発達が想定される。乾・
釜萢（1965）は，子どもの命名が知覚的な判断からであるとは考えにくく，この頃の言語発
達との関連から，絵の記号としての理解を獲得し始めたことを指摘している。Wallon, 
Cambier, & Engelhart（1990/1995）においても，おおよそ 2 歳半ごろに子どもが自身の描画に
                                                   
1  この変化について，他の説明を唱える研究者も存在する。例えば Bühler（1930）や Eng
（1931/1983）は，自分の描いた線の中に自力で形を見出すことだけではなく，他者の描画
を見ることによって絵画制作法を学ぶことの影響も強調している。 
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おいて閉じた形を描出可能となることによって，象徴機能の働きが開始されることを指摘
している。これらの知見を踏まえれば，自身の描画に命名が生じ，何かを表すものとして描
画が行われる，即ちシンボルを産出する行為としての描画が出現することに対して，表象の
理解への着目が必要であることが考えられる。 
2－2 対象表現の変化についての議論 
絵が自己の知識やイメージを優先させる表現から，対象の見えといった第三者にも了解
可能な客観的な表現へと移行するという 2 点目の変化に関して，Luquet（1927/1979）は，子
どもの注意力や批判能力，技術の獲得から説明していた。しかし，前述したように，その後
の研究により課題文脈によって 4，5 歳代でも対象を見え通り描くことが可能であることが
示されてきている（例えば，Barrett & Bridson, 1983; Bremner & Moore, 1984; Cox, 1981; Davis, 
1983）。その中で，この変化は空間認知の発達（Piaget & Inhelder, 1966/2000）や視点取得の
発達（藤本, 1996），描画におけるルールや技能の習得（例えば Willats, 1977; Freeman, 1980），
描画におけるプランニング能力の発達（近藤, 1989）など様々な要因に着目して説明されて
きた。これらの研究は描画を研究対象としているものの，その産出物は，子どもの心理的過
程や認知能力の測定の基準として使用されている（Trautner & Milbrath, 2008）。 
これらの研究の多くは，対象の重なりや子どもの位置からは見えない対象の部分をいか
に表現するかといった，実際の見えと対立する情報を子どもがどのように処理するかとい
った検討を行っており，見えが優先される描画へと表現スキルが変化することを捉えると
いった意味では大いに有用であると考えられる。一方で，描画の表現といった時には目の前
の対象を見えに正確に表現することが求められるだけではなく，配色や線の太さ，濃淡とい
った描画ならではの表現方法の工夫も求められる。このように考えれば，一定の認知能力や
描画スキルを持った子どもは，表現方法の選択をどのように行っているのだろうか。描画は
描き手が自分自身や他者と交わすある種のコミュニケーションといえるが，コミュニケー
ション手段としてそれほど制度化されたものではない（Wallon, et al. 1990/1995）。そのため，
どのような表現方法が使用されるのかについては，描画がどのような文脈で行われている
かを検討することが求められる。上記で挙げた写実的リアリズムへの移行を検討する研究
においても，ただ描画を行うのではなく，他者に描画を伝達するという文脈を設定したとこ
ろ文脈の影響が見られている（Light & Simmons, 1983; Light & McEwen, 1987）。これらの研
究では，子どもの描いた絵を手がかりとして他者が行動することを子どもに理解させ，描画
を求めた（例えば，特定のイスに子ども A を座らせ，そのイスから 2 つのボールを描かせ
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る際，「後であなたのお友達（子ども B）が，あなたの座ったイスを探す手がかりになるよ
うに描く」ことを求めた）。その結果，ただ描画を行う条件よりも，見え通りの描画が増加
していた。このように，幼児期の描画が周囲の大人や仲間との間で行われることが多いこと
を考慮すれば，どのような他者が子どもの描画を観るのか，また，描画を通して他者とどの
ようなやりとりを行うのかといった対人交渉下での描画という文脈は，子どもの描画表現
の変化を捉える上で重要な要素であろう。 
ここまでの描画の変化についての議論に対する指摘は，2 つの視点の提案である。1 つ目
は，古典的な描画発達研究は，子どもが描いた結果である軌跡に着目したものが多く，描画
時の子ども自身の内的プロセスについて十分に分析が及んでいないことである2。シンボル
の出現に関しては，そもそも子どもが単なる運動行為ではなく，絵を何かを表すものとして
理解しているのか，表現方法の変化に関しては，子ども自身が描画を行う状況（どのような
他者と描画を共有するか）をどのように理解し表現を選択するのかという，子ども自身の内
的プロセスの変化に着目した研究が必要となってくる。2 つ目は，これまでの研究が，描画
を子どもが単独で行うものとして扱ってきたことである。実際の描画は，描き手と鑑賞者の
間でシンボルとして，意味をコミュニケートする役割を担っている。特に幼児期早期には，
周囲の大人の物理的，言語的サポートの下に描画が開始され，その意味がコミュニケートさ
れていることが考えられる。対象表現の変化についても，子どもがその絵を共に見る相手の
知識や状態を理解することが対象表現の選択へとつながっていることが推測される。次節
では，子どもの描画の理解を明らかにするため，表象発達研究から描画における絵の理解を
整理する。 
 
第 3 節 表象発達研究からの視座 
3－1 表象の構造 
絵は，言語などのシンボルと同様に，その場にはないものをそこに表す指示機能と他者へ
と伝達するコミュニケーション機能を持つものである。まず，描画において使用される絵に
ついてその物体としての構造を見ていくと，絵は紙の上に表れているパターンとパターン
を生み出す紙とクレヨンといった物質的基体から構成されている。本研究では，木村（2008）
                                                   
2 出来上がった子どもの絵の分析といった初期の描画研究に対して，絵の立案や配置とい
った描画過程を検討する試み（プロセスアプローチ）も行われている（Thomas & Silk, 
1990/1996）。 
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に依拠し，紙の上に表れているパターンをシンボル，物質的基体をシンボル媒体と呼ぶこと
とする。絵や言語といったシンボルがある指示対象を表す時には，そのシンボル3のパター
ンに備わった形や質を通して指示対象が表示されている（Werner & Kaplan, 1963/1974）。よ
って，シンボルを生み出す行為として描画を行うとは，指示対象（示したいものそのもの）
とシンボルとの表象的な関係を理解しなければならない。ここで述べた表象的な関係を理
解するとは，表象が，あるものを別のあるものによって表しているものである（Perner, 
1991/2006）ことを理解することを指す。特に，絵や写真といった図像的な表象は，シンボ
ル媒体（絵であれば，紙やインク）と指示対象（示したいものその物）から構成されるとい
う表象の二重性と呼ばれる特徴を持つ（DeLoache, 2004; Jolley, 2008; 木村, 2008; Rochat & 
Callaghan, 2005）。 
3－2 表象発達の段階 ―Perner（1991/2006）の表象レベル― 
表象の発達にはいくつかの発達モデルが提唱されているが（例えば Karmiloff-Smith, 
1992/1997; Freeman, 1994），その中でも共通認識になっているのが，Perner（1991/2006）の表
象レベルである。この表象理解の発達段階では，指示対象とシンボル媒体の関係の理解の変
化から，表象の水準は Table 1－1 で示した一次レベルからメタレベルへと変化する。Perner
（1991/2006）によれば，生後１年目の一次的表象レベルでは，子どもたちは現在の実在的
な状況に縛られている。絵を例にとれば，絵をおもしろいパターンを持った対象としてのみ
理解する。絵が何かを表しているものとして理解されることは，二次的表象レベル以上で可
能になる。このレベルにおいて，子どもたちは現実的状況と非現実的状況との違いに一線を
引くことができるようになり，絵のリンゴを本物のリンゴと区別し，その相違点や類似点を
比較することが可能になる。しかし，一枚の絵に様々な解釈が与えられる可能性があること
や，それゆえに誤表象（指示対象からその意味を誤って表象する）の可能性があることを理
解できない。Perner（1991/2006）はこのレベルの子どもたちを現実ではない，ある特別なタ
イプの状況として表象を理解しているという意味で「状況理論家」と呼んでいる。絵がそれ
自体ある 1 つの対象物であると同時に，何か別の物を表象するといったシンボル媒体と指
示対象の関係性を理解して，絵を解釈するのは「表象理論家」と呼ばれる 4 歳以降のメタ的
表象レベルの子どもたちである。ここに至って，子どもたちは一つの対象物に同時に違った
解釈が与えられることを理解する。 
                                                   
3 Werner & Kaplan（1963/1974）では，「シンボル」ではなく，シンボルのパターンや構造
を強調する言葉として「シンボル体」が使用されている。 
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3－3 描画の固有性からの疑問点 
Perner（1991/2006）の説明は，ふり遊びや信念の理解などにおける表象の理解がどのよう
な構造を持っているかを明らかにし，これらを理解する際の子どもの理解の方法を示して
いる。一方で，描画における表象理解の発達を考えた時には，Perner（1991/2006）の理論に
疑問が見いだせる。そこで，まず描画が持つ固有性についてまとめることとする。 
描画は，ふり遊びや話し言葉とともに幼児期に始まる早期のシンボル産出活動である。そ
して，これらは何かを表し，他者とコミュニケートするために使用される。ただ，シンボル
産出過程に着目すると，絵が紙と筆記具からなるシンボルであることからもわかるように，
描画はふり遊びや話し言葉とは違い，そこに何らかの軌跡が残るシンボルである。また，道
具を必ず必要とする運動的側面を持つ活動である。Braswell（2006）も，描画とふり遊び
の違いについて言及する中で，ふり遊びは形を残さない瞬間的な産出をしているのに対し
て，描画は軌跡が残るという特徴があること，描画には何らかの筆記具や軌跡が残る面が必
要となることを挙げている。このような産出過程の違いによって，描画はふり遊びや話し言
葉に比較して，そこに軌跡が残るために子どもが自身の動きを確認し，産出したシンボルを
確認することを容易にするだろう。同時に，軌跡が残ることは，その産出されたシンボルを
他者とも共有しやすいものとしていることが考えられる。このような利点がある一方で，描
画において道具の使用が必要であることは，技術的制約があることを意味し，描画が話し言
葉とふり遊びよりも手指の巧緻性といった身体的な理由から遅れて発生，発達することを
示唆する。山形（2000）も，描画には一定の描線を描くことを必要とする手の運動発達や運
動制御発達が前提となることを挙げ，この運動発達が描画の持つ固有性であると指摘して
いる。 
また，産出する際の表現のルールに着目すると，描画において産出されたシンボルは話し
言葉に比して，その表現方法が多様である。Wallon, et al.（1990/1995）も指摘しているよう
Table 1－1 表象レベル（Perner, 1991/2006 より抜粋） 
表象 年齢 表象理解 考えられるようになること 絵のとらえ方 
一次レベル 1 歳  現実の状況のみ 対象に似せて描かれたもの 
二次レベル 2 歳 状況理論家 異なる複数の状況 描かれた状況 
メタレベル 4 歳 表象理論家 表象的媒体 描かれたものを紙の上に表象する 
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に，描画は言語活動に比べると表現のルールが明確に定められているわけではないため，表
現方法は個人の裁量に委ねられる部分が多い。すなわち，描画で描かれる絵は，描き手の目
に映った事物をそのまま再生したものではなく，描き手の心の中で変形され，再構成された
産出物である（Luquet, 1927/1979）。このような特徴は，描画スキルが未熟であっても多くの
ものを表すことを可能とする（例，赤い円形がリンゴであってもザリガニであっても良い）。
一方で，絵には多義性が存在するために描かれている内容が鑑賞者にとってわからないも
のであったり，違う意味に捉えられるといったミスコミュニケーションが生じる可能性も
高いことを示唆する。 
これらを踏まえると，Perner（1991/2006）の理論には依拠しつつも，特に以下の 2 点から，
描画というシンボル固有の表象理解の発達を想定する必要性が考えられる。1 点目は，Perner
（1991/2006）が個人の「理論の変化」4として表象理解の発達を説明していることについて
である。Perner（1991/2006）は一次的表象レベルからメタ的表象レベルへの変化を，子ども
個人の用いる理論の変化とみなしており，「表象理論家」の持つ表象理論は状況理論に取っ
て変わるのではなく，ある問題に対してそれを修正するために働くと考えている。しかし，
描画における表象理解の発生，発達を考える場合には，描画は軌跡が残ることで，産出され
たシンボルが自他によって共有される点を考慮するべきであろう。特に，幼児期の描画は家
庭において母子によって（山形, 2000），保育現場においては保育者との関わりの中で（新見, 
2010）描かれることが多い。その際に周囲の人々が産出されたシンボルを積極的にシンボル
として取り扱うといった働きかけが，子ども自身の描画における表象理解の発達に影響を
与えている可能性は高い。 
2 点目は，絵に込められた意味の理解についてである。Perner（1991/2006）が指摘したよ
うに，シンボルがある指示対象を示すことを理解する時には，シンボルと指示対象との表象
的な関係の理解が必要であろう。ただ，絵は描き手によって再構成された産出物である
（Luquet, 1927/1979）ために，多義的なシンボルである。それゆえ，そのシンボルに込めら
れた意味を正しく理解するには，シンボルと指示対象との表象的な関係の理解を前提とし
                                                   
4 ここでいう「理論」とは，「心の理論（theory of mind）」研究において使用される理論の
意である。心的状態は直接には観察できないため，ある心的状態がある行動を引き起こす
という心的状態と行動との間の規則性の理解や，規則性に基づいた使用が必要であり，こ
うした規則性の集まりが「理論」とみなされる（郷式, 2005）。Perner（1991/2006）は，表
象理解を生得的なものではなく，子ども自身がその概念や働きについて理論を形成してい
く過程と捉えている。 
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た上で，絵に込められた描き手の意図を手がかりとした解釈が必要となるだろう。そもそも
描画が行われる過程では，あらかじめ何かを描くことが意図され，その後にその何かを心的
表象として構成して表現が行われていることが考えられる。そして，鑑賞者はその絵に込め
られた意図に気づき，絵の理解を試みる。Rochat & Callaghan（2005）も，絵における意図と
他者の関係について，絵とは何かを示すために意図されたシンボルであり，絵がシンボルと
して成立するには指示対象を示し表わそうとする何者かの意図と，その意図に気づき理解
する他者が必要であると指摘している。私たちは描き手が「A を描こうとした」ことがわか
れば，曖昧な絵であってもその絵が A を示すと解釈するだろう。日常的な絵画鑑賞を考え
れば，絵から描き手の表現の意図や心情を推し量ろうと，能動的に作り手の意図を理解しよ
うとすることはよく見受けられる。ここから，描画において絵に示されている意味を正しく
解釈するには，描き手の意図の理解に目を向ける必要があるだろう。 
意図の理解の検討は，意図のレベルについての問題とも密接に関わることには留意した
い。まず意図には，行為に先立って作られる先行意図（prior intention）と行為内の意図
（intention in action）がある（Searle, 1983/1997）。例えば，コーヒーを飲もうとしたときに，
お湯を沸かすことやコップを探すことは，前もって「x しよう」と意図が心に抱かれている。
一方，その間に席を立つことや，蛇口をひねることは先立って意図されている行為ではない。
しかし，これらの行為はくしゃみやあくびのような反射運動的行為ではなく，「コーヒーを
飲もうとする」行為を充足させるための，広義の意図的行為であるといえる。この分類を用
いれば，描画は，「A（指示対象）を x（意味）として描くつもりだ」という先行意図とそこ
に付随する行為内の意図（腕を動かして線を引く）による活動として捉えることができるだ
ろう。さらに，先行意図の内容についても，「まっすぐな線を描くつもりである」といった
身体運動に関する行為内の意図に極めて近いものから，「リンゴ（指示対象）を昨日食べた
リンゴ（意味）として表現するつもりである」や，「リンゴ（指示対象）を知恵の象徴（意
味）として表現するつもりである」といった意味の抽象度が高い先行意図まで，様々なレベ
ルがあることにも注意を払わなければならない。特に幼児期においては，意味の抽象度が高
い意図に至る前提段階として，まずは，指示対象をそのものの意味として描こうと志向する
というレベルでの意図の理解の有無が問われるだろう。そして，何かを描くことを志向する
描画意図を前提とし，その何かを心的表象として構成し表現が行われることで描画が行わ
れていると考えられる。 
ここまでの表象理解研究から，絵の表象的構造とその理解について知見を得ることがで
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きた。同時に，描画固有の表象理解を明らかにするためには，対人コミュニケーション下で
の検討が必要であること，そして意図の理解に目を向けることの重要性が示された。これら
を踏まえると，描画発達と表象の理解の関連について次のような変化が想定できる。描画開
始期，描画は「運動行為としての活動（「腕を動かす」）」であり，そこに子ども自身があら
かじめ何かを描くことを志向するという過程は含まれていないことが考えられる。これは，
Searle（1983/1997）の行為内の意図（intention in action）に類似するものであり，ただ身体運
動のみを提示し引き起こす。2，3 歳ごろにかけて描画は「あらかじめ何かを描くことが志
向される活動（「リンゴを描こう」）」となることが考えられる。これは，描画について Searle
（1983/1997）の先行意図（prior intention）が存在する段階であろう。描画は感覚運動的な活
動から，絵が何かを示すために意図されたシンボルであるという表象的な理解が成立する
活動へと移行する。本研究では，この「あらかじめ何かを描くことが志向される活動」を描
画意図を持った描画，と定義する。おおよそ 5 歳前後に絵が自己の知識やイメージを優先さ
せる表現から，第三者にも了解可能な客観的な表現を選択し描くようになる段階に至ると，
「あらかじめ何かを描くことが志向できるだけではなく，あらかじめ複数の表象が想定さ
れた表現活動（「リンゴを描こう，お母さんにもリンゴに見えるかな」）」となる。これは Perner
（1991/2006）のメタ的表象レベルに相当し，複数の表象には，他者からの見えを含んだ表
象が含まれる。このように，本研究では描画の発達を，絵についての表象理解の変化と考え，
子どもの描画意図の出現，複数の表象を想定した表現変化から検討を行うこととする。以上
のことを受けて，次の節より近年の描画意図の発達に関わる研究，また対人場面での描画表
現の変化に関する研究の知見を整理し，その到達点について考察する。 
 
第 4 節 描画意図の発達に関わる研究 
4－1 描画意図を検討するパラダイム 
描画意図に関しては，子どもの絵への命名を調査することで，指示対象をそのものとして
表すというレベルでの描画意図を持った描画が，いつ頃から行われているかが検討されて
きている。子どもの描画意図の理解については，2，3 歳頃から子どもが絵の描き手の意図
を推測して絵を理解していることが明らかになっている（Gelman & Ebeling, 1998; Bloom & 
Markson, 1998; Preissler & Bloom, 2008）。Preissler & Bloom（2008）では，描き手の視線が描
き手の意図を示す手がかりであると考え，2 歳児に 2 つの新奇な対象を呈示し，実験者がど
ちらにも見える絵を描いた。その後，実験者がその絵を「スプードル（新奇な造語）」と名
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付け，子どもに「スプードル」である対象を示すよう求めた。結果，子どもは実験者が描く
ときに視線を向けていた対象を「スプードル」として示していた。ここから，Preissler & Bloom
（2008）は 2 歳児でも絵の描き手の視線を手がかりとして，描画意図から絵を推測すると考
察している。3 歳以上を対象とした研究では，Gelman & Ebeling（1998）が，3 歳児に曖昧な
形を呈示し，その形の説明として描画意図のない場合（「ジョンは誤ってペンキを零してし
まい，このようになりました。」）と，描画意図がある場合（「ジョンは絵画クラスで絵を描
こうと思いました。これはその時のものです。」）を設定し，命名を比較している。その結果，
同じ曖昧な形であっても，描画意図のない場合には「ペンキ」などと答えるが，描画意図の
ある場合には「太陽の絵」といった命名を行うことが示されている。Bloom & Markson （1998）
は，3，4 歳児に大きさが異なる 2 つの円錯画を呈示した。そして，これは腕を怪我した子
どもが描いたネズミとゾウであると説明をし，どちらの円錯画がネズミに，またゾウに見え
るかを尋ねた。呈示される絵は円錯画であり，大きさが異なるだけで実物には似ていなかっ
たが，3 歳児から描き手の描画意図を類推し，小さい絵がネズミであり，大きい絵がゾウで
あると述べることが示されている。ここから，他者の描いた絵においては，3 歳頃から描き
手の描画意図に基づいて，絵が示すものを理解していることが示唆される。 
4－2 子ども自身の描画意図の出現 
自分自身の描画意図に関しても，Bloom & Markson （1998）によって，自分自身で描いた
絵への命名行為の分析から検討が行われている。3，4 歳児に，結果的に似たような形にな
る絵（風船とアメ）を描くように求めた後，どちらがどの絵であったかを答えさせた。この
時，出来あがった絵が他者の目には見分けがつかない同じような絵であっても，3 歳児は 4
歳児と同様に自身の絵を区別しており，自分の描画意図通りに絵の説明を行っていた。これ
らの先行研究から，他者の絵においても自身の絵においても，3 歳児以上では描画意図に基
づいて絵の命名を行うことが明らかになっており，3 歳頃には子どもは指示対象をそのもの
として描くというレベルでの描画意図を持って描画を行っていることが考えられる。 
一方で，3 歳未満の子どもたちの自身の描画意図の理解については，Bloom & Markson 
（1998）の主張するような描画意図に基づいた理解がなされていないことが考えられる。例
えば，Adi-Japha, et al.（1998）は 2 歳児に自由に描画を行わせた後，絵の全体を指して，「こ
れは何？」と聞き，さらに線を指さしながら「これは何？」と質問をした。2 歳児は自分で
描いた絵全体（なぐり描き全体）についての命名は少なく，絵の部分（曲がった線や円形な
ど）について命名を多く行ったが，自発的な命名よりも実験者によって引き出される命名が
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多かった。さらに，2 歳児は同じ絵に対して異なる命名を行うことも示されている。 
子どもの自分自身の描画意図の理解に違いがみられた年齢の変化（2歳代から 3歳代）は，
先述の描画発達段階におけるシンボルとしての描画の出現時期と重なっている。ここから，
子ども自身の「A を x として描こう」という描画意図の出現が，シンボルとしての描画の出
現と関連していることが考えられる。 
 
第 5 節 対人場面での描画表現の変化に関する研究 
5－1 ミスコミュニケーションにおける表現変化 
前述してきたように，幼児期の描画は周囲の働きかけの中で生じていることが多い。その
働きかけの中で，描画は子どもの知識や経験などの情報を他者とコミュニケートするもの
として活用されている。その時，子どもが「A を x として描こう」という描画意図を持って
描いていても，その絵が他者には「yとして」異なって解釈されることも多々生じる。例え
ば，他者が「x」についての知識が乏しかったり，「x として」という意味の部分の抽象度が
高ければ，鑑賞者側の理解は困難になり，描き手側の表現方法に工夫が必要となってくる。
このような状況に関して，「A を x として理解しない他者」，あるいは，「A を x として理解
しない可能性のある他者」を介在させることで，子どもの反応や描画の表現がいかに変化す
るかが検討されている。 
絵の選択課題を使用した研究としては，Allen, Bloom, & Hodgson （2010）が，4 歳児を対
象として絵を使って典型性（prototypical）を他者に伝えるという課題（研究 2－1）を行った。
課題は，イギリスを知らない友達にイギリスのもの（例，イギリスの鳥）を教えるには，詳
細に描かれているが典型的ではない事物の絵（例，ペンギン）と詳細に描かれていないが典
型的である事物の絵（例，コウカンチョウ）のどちらの絵が良いかを選択させるというもの
であった。この時，子どもたちは絵の詳細さよりも典型性に着目して絵（コウカンチョウの
絵）を選択し5， 4 歳代の子どもが，絵の写実的な側面にのみに着目するわけではなく，「典
型性」という非視覚的な情報にも着目できることが示された。ここから，他者に伝達すると
いう文脈において，指示対象をどのような意味をもつものとして表すかによって，重要視さ
れる絵の情報が変化している可能性が示唆された。 
Allen, et al.（2010）のように他者への情報伝達を強調した場合に，絵に込める情報に敏感
                                                   
5 Allen, et al.（2010）は研究 1 で，4 歳児が一般的な状況で，より詳細に特徴が描かれた
絵が他者により情報を伝達すると理解していることを明らかにしている。 
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になる姿は，子ども自身による絵の産出課題でも見られている。Korzenik（1977）では，5 歳
半の男児にジャンプする人物を描かせ，同年齢の他者にその絵を見せて絵の内容を伝える
という事例を検討している。そのやりとりの中で，男児は描いた絵を他者に見せることを求
められた時，そして実際に他者が絵を見て絵の内容が伝わらなかった時に，自ら絵を変化さ
せていた。Korzenik（1977）は，この男児の事例から，媒介物（絵）の役割や媒介物（絵）
と鑑賞者の関係を理解することによって，子どもは自身の絵を文脈から独立した物にする
べきだと考え，表現を変化させることを指摘している。 
実験的手法を用いた研究としては，Callaghan（1999）が，2~4 歳児を対象に，形状や大き
さが異なるおもちゃを用意し，自分が欲しいおもちゃを絵に描いて大人に伝えるという実
験状況を設定している。研究 2－1 の結果より，3，4 歳児は大人から絵に対するネガティブ
な反応を受けた（子どもの絵が同じように見えるため，どのおもちゃが欲しいかわからない
ことを伝えられる）後に，よりおもちゃのそれらしさが伝わり，区別がつくような絵を産出
することを明らかにした。感情を伝達内容として検討したのが Burkitt, Watling, & Murray 
（2011）である。Burkitt, et al.（2011）では，6 歳児（5 歳 1 カ月~7 歳 1 カ月）の子どもを，
感情表現を含む 3 種類の人物画（悲しい気分の人物，幸せな気分の人物，統制としてのニュ
ートラルな人物）を大人に向けて描く（大人鑑賞者），子どもに向けて描く（子ども鑑賞者），
誰向けかは指定しないで描く（鑑賞者なし）条件に割りあてた。その結果，人物画の感情状
態だけではなく，鑑賞者の違いによって人物画の特徴の描き込みに違いが見られた。例えば，
幸せな気分の人物画において鑑賞者（大人鑑賞者・子ども鑑賞者）がいる場合により多く花
を描き，悲しい気分の人物画において大人鑑賞者の場合により多く親指を下げる姿を描い
ていた。さらに，橘（2007）では，5 歳クラス（5 歳 8 カ月~6 歳 7 カ月），2 年生（7 歳 5 カ
月~8 歳 5 カ月），4 年生（9 歳 3 カ月~10 歳 6 カ月）に対して，同じように見えるが重さの
異なる 2 対の人形を描かせる際，自由に描く条件（自由課題）と他者に人形の情報を伝える
（人形の重さを知らない外国に住む友達に伝える）条件（伝達課題）を設定した。すると，
5 歳クラスであっても 2 条件での描かれ方が異なることが示された。伝達課題において，5
歳クラスではより絵の詳細さが増加し，学齢期以降では，実際には変化してない人形の体形
をあえて変化させたり，天秤秤などその場にないものを使用して情報を伝達しようと試み
ていた。 
 
第 6 節 本論文の仮説と目的 
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6－1 描画意図の発達，対人場面での描画表現の変化に関する研究のまとめ 
第 3 節，第 4 節で挙げた描画意図の発達に関わる研究，また対人場面での描画表現の変
化に関する研究をまとめたものが，Table1－2 である。他者への情報伝達を強調させた研究
は，他者の状態と伝達内容の性質（視覚的・非視覚的）によって整理できる。他者の状態に
ついては，他者が目の前におり「A を x として理解しない」場合（Callaghan, 1999; Korzenik, 
1977）と，他者が不在であり「A を x として理解しない可能性がある」場合（Allen, et al., 
2010; Burkitt, et al., 2011; 橘, 2007）があった。伝達内容の性質としては，おもちゃの形
（Callaghan, 1999），重さ（橘, 2007），感情（Burkitt, et al., 2011）といった内容が扱われてき
ており，これらは大きく視覚的情報（おもちゃの形），非視覚的情報（重さ，感情）に分け
ることができる。 
 
これらの先行研究から，3 歳代より，子どもは自分自身で行う描画において，あらかじめ
何かを描くことを志向し始める，すなわち 3 歳代より描画意図を自覚した描画を行う。前述
したように，これはそこにあるものを表すシンボルとしての描画の出現と考えられる。さら
に，この頃から相手に情報が伝わらないという実際のミスコミュニケーションに遭遇する
場面で，自身の絵を変化させ表現を調整し始めることが可能になるようである。これは，子
どもが自身の絵から他者が情報を得ていることを理解していることを示している。同時に，
Table1－2 第 4 節，第 5 節で紹介した研究の結果のまとめ 
 
第 4 節 描画意図の発達 第 5 節 対人場面での描画表現の変化 
指示対象そのものを表そ
うとする描画意図の出現 
目の前の他者に伝達 
「A を x として理解しない」 
不在の他者に伝達 
「A を x として理解しない 
可能性がある」 
～2 歳 
・他者の描画意図から命
名を類推する（Preissler 
& Bloom, 2008） 
  
3 歳 
・自身の描画意図から命
名を行う（Bloom & 
Markson, 1998） 
・視覚的情報（おもちゃの
形）の伝達で表現方法を変化
させる（Callaghan, 1999） 
 
4 歳   
・視覚的忠実さよりも非視覚的
情報（典型性）を重視した表現
を選択する（Allen, et al., 2010） 
5 歳～  
・非視覚的情報（人の動き）
の伝達で表現方法を変化させ
る（Korzenik, 1977） 
・非視覚的情報（感情）の伝達
で，他者の知識状態によって表
現方法を変化させる（Burkitt, et 
al., 2011） 
・非視覚的情報（重さ）の伝達
で，他者の知識状態によって表
現方法を変化させる（橘, 2007） 
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絵が他者に情報を伝達する機能を持つことを認識し始めているための反応であると捉えら
れる。おおよそ 4 歳以降になると，ミスコミュニケーション場面に遭遇せずとも，あらかじ
め他者の知識状態を推測し，「A を x として理解しない可能性がある」他者のことを考慮で
きる。よって，その絵が何として解釈されるかを意識した絵の選択，あるいは描画の表現の
調整が生じていたと考えられる。自身で産出する際，表現方法は年齢や技術によっても異な
るが，伝達する内容が非視覚的情報である時に，特に多様な表現が現れるようである。この
3 歳から 4 歳への変化には，4 歳以降から獲得されるとされる他者の心的状態の理解が関連
していることが推測される。Perner（1991/2006）は，4 歳児以上になると，他者に自身とは
異なる表象（信念）を帰属させることができるようになると指摘する。これによって，「他
人は，自分や別の人が知っている事実とは異なった信念をもっている」ことが理解される
（松村, 1994）。これは心の理論の 1 つの誤信念課題（例えば，Perner, Leekam, & Wimmer, 
1987; 子安, 1997）によって測定されてきている認知能力である。ここから，表現方法の変
化に，空間認知やプランニングといった認知能力だけではなく，他者理解の影響を想定する
ことが必要となってくる。注意しておかなければいけないのが，3 歳児であっても，伝達内
容の性質が視覚的情報であり，目の前の他者に対してであれば，表現方法を変化させるとい
った結果も示されていることである。そのため，他者理解に併せて，伝達内容そのものにつ
いても検討が必要である。 
6－2 先行研究より考えられる問題点，仮説 
さて，本章では，ここまで描画発達を絵についての表象理解の変化と捉え，絵への命名行
為から描画意図の発達を，対人場面での表現調整から描画における複数の表象の想定につ
いて，先行研究を概観してきた。古典的な描画発達研究は，その多くが描かれた結果である
軌跡に着目し，描画発達をもっぱら個の認知的成熟過程としてみなしてきた。もちろん，手
指の運動やプランニングといった個体能力の発達によっても，描画スキルの発達というよ
うな部分的な描画発達については説明可能である。しかし，描画発達を個体能力の発達と捉
えてしまうことによって，描画を含むシンボルが本来的に持っているコミュニケーション
機能が十分に検討されず，さらに対象を指示する機能の発達についても描画の固有性が反
映されづらいものになっている。描画の軌跡が残るという固有性は，描き手である子ども自
身がシンボルを描画中，描画後に省みることを可能にするだけではなく，他者とともにその
絵について思慮することを可能としている。このような特徴は，描画発達で見られる表象理
解の発達が，他者からの影響を受けやすく，他のシンボルにおける表象理解の発達とは異な
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った様相を呈することを示唆する。 
そこで，本研究では描画における描画意図の発達に着目し，コミュニケーションプロセス
の中で描画を捉えることによって，幼児期の描画が描き手である子ども自身や他者にとっ
て，何かを表すものとして理解され，他者とコミュニケートされていく過程を明らかにする。
古典的描画発達研究で見られた個体能力の発達を踏まえて，本研究において描画をやりと
りする他者も含めた検討を行うことは，描画の発達における社会的な相互作用の影響を明
らかにする点で，包括的な描画発達の解明に有用であると考えられる。このような描画活動
における他者を含めた相互的なやりとりや，情報伝達相手としての他者の存在への着目は，
絵を社会的コミュニケーション文脈（Callaghan, 1999; Rochat & Callaghan, 2005; Callaghan, 
2005），または社会－文化的文脈（Braswell, 2001; Braswell, 2006; Braswell & Rosengren, 2005）
でとらえ直そうする試みであると言えよう。これらの観点は言語研究（例えば Vygotsky, 
1930-31/2005; Tomasello, 1999/2006; Bruner, 1983/1988）に由来し，現在ではシンボルシステム
一般を対象とした理論化が試されている（Callaghan & Rankin, 2002）。 
このような観点に立って，本研究は以下に示した描画における 2 つの変化に着目するこ
とで，幼児期の描画発達を明らかにする。1 点目に注目したいのが，なぐり描き期から象徴
期への移行である。この時期の子どもたちはメタ表象の獲得に至っていないという点では
同じであるが，描画スキルの飛躍的な変化，描画における内的プロセスにも変化が生じてい
る。2 歳代では運動行為として行われていた活動が，おおよそ 3 歳頃からあらかじめ描くも
のを志向する描画へと変化する。これは，子どもが自分自身の絵について，絵と指示対象の
関係とそこに含まれる意図を理解し，他者からの支えがなくとも，何かを表すシンボルとし
て絵を理解し，産出していることを意味する。この段階に至って，子どもはあらかじめ何か
を描くことを志向した描画，すなわち描画意図を持った描画を行っていることが考えられ
る。しかし，子どもが自身の描画意図に基づいて描画をし，命名を行うことがいつから生じ
ているかについて，実験的な手法を用いて年齢的変化を比較する検討はなされていない。ま
た，唯一の実験的検討を行っている Bloom & Markson（1998）においては，描画意図に基づ
く命名行為が 3 歳児以上から行われるていることを明らかにしているが，なぜこのような
変化が生じるのかは未検討である。そこで，本研究では，描画意図に基づいた命名が行われ
る段階の始まりを明らかにし，描画意図に基づいた命名が行われる要因について検討を行
う。そのため，まず，先行研究から変化点であると考えられる年齢を含んだ前後の子どもを
対象として（2 歳から 5 歳），子どもの絵への命名を実験的に検討することで，描画意図を
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持って描画を行う段階の始まりを明らかにする（第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1）。こ
の時，描画意図を持って描画を行う段階に至るプロセスについても，他者とのやりとりを含
めて検討を行う（第 3 章・研究 2－2）。これらの検討によって，先行研究と同様に，実験的
検討によってもおおよそ 3 歳頃から描画意図に基づいた命名が行われることが改めて明ら
かになることが考えられる。また，2 歳代から 3 歳代にかけての命名行為の変化に影響を及
ぼす要因については，描画スキルの変化が挙げられる。特に，3 歳代の描画意図に基づく命
名に先立って，2 歳半ごろから描出可能となる円形の描出が関連している可能性が高いこと
が考えられる。円形は，閉じた形として紙面に図と地を作り出す。Arnheim（1954/1964）は，
子どもが円形を描出し始めた段階において，円形は丸さをあらわすのではなく，「もの」と
いう一般的な性質を表し，「特にどの形をあらわすものでもない代わり，どんな形でもあら
わすのである（pp225）」と指摘している。そこで，第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1 で
明らかになった描画意図を持った描画の段階の始まりに対して，描画スキルの発達を量的
に測定し，その影響を検討することとする（第 3 章・研究 2－1）。この検討によって，円形
の描出が描画意図に基づく命名を促すことが示されると予想される。 
描画意図を持って描画を行う段階が確認できた上で，2 点目として表現方法の変化に着目
した検討を行う。先行研究から，3 歳代では実際に他者とミスコミュニケーションが生じる
ときに表現調整が行われているが，4 歳以降になると，実際にはそこにいない架空の他者に
対して表現を変化させていることが明らかになっている。ここから，4 歳以降において，自
身の描画意図だけではなく，あらかじめ他者の知識状態を想定した上で，絵の選択や産出が
行われていると考えられる。これは，おおよそ 4 歳頃から獲得されるという他者の心的状態
の理解を含むメタ表象の理解が関わっていることが考えられる。Perner（1991/2006）に従え
ば，メタ表象とは，「表象関係それ自体を表象すること」である。絵に関して言えば，例え
ば 1 枚の絵について複数の見え方が可能であることを理解するようになり，表象の多義性
を理解する。他者の理解については，1 歳半以降，子どもは他者を意図，欲求を持った行為
主体として理解し，2 歳ごろからは「自他ともに同じく“いま，ここ”にない対象を表象でき
る主体であることを認識して（木下, 2008, pp217）」コミュニケーションが成り立ち始める。
そして，4 歳以降には表象レベルでの自他の理解がさらに進み，他者は自身とは異なった表
象（信念や知識）を有するものとして，さらに，それぞれの時間的視点を持つものとして理
解される（木下, 2008）。この 4 歳時点において，子どもはその他者が不在であっても，他者
の信念や知識，他者からの見え方について思いを巡らすことが可能になり，他者の誤った信
19 
 
念についても了解が可能となる。この段階の他者理解に至って，自身の絵を見る鑑賞者とし
ての他者が内面化され，他者を考慮した絵の選択や様々な表現が可能になると考えられる。
これまで子どもの他者理解については，他者の心的状態の理解について心の理論研究を中
心に多くの研究が行われているものの，描画と他者理解の関連については直接的な比較が
行われていない。そのため，本研究では，描画表現に変化を及ぼす認知基盤として他者の心
的状態の理解を想定し，子どもの表現調整の有無と他者理解の発達との関連について検討
を行うこととする。この時，描画をやりとりする他者の状態として，これまでの先行研究を
踏まえて次の 2 つの状態を設定する。子ども自身が描いた絵を異なって（子どもの表したい
ものとは異なるものとして）理解する，すなわち実際にミスコミュニケーションが生ずる他
者（第 4 章・研究 3）と，絵を異なって（子どもの表したいものとは異なるものとして）理
解する可能性のある他者，すなわち実際のミスコミュニケーションは生じない仮想的な他
者（第 5 章・研究 4）である。これらの他者を実験条件に組み込み，他者への情報伝達を強
調した際に，子どもがどのような表現調整を行うかを検討する。先行研究の知見から，実際
のミスコミュニケーションが生じない仮想的な他者における表現調整は，実際のミスコミ
ュニケーションが生じる他者での表現調整よりも困難であり，より年長の子どもで可能に
なることが考えられる。 
以上より，本論文は，幼児期早期から就学児までを対象とし，子ども自身による描画を検
討することで，何かを表すシンボルとして絵を描き，他者からの見えも考慮した上で自覚的
にコミュニケーションツールとして活用していく過程を明らかにする。この変化を，絵につ
いての表象理解の変化として捉え，子ども自身の描画意図の出現を確認し，他者理解の発達
の影響に着目して検討を行うこととする。各研究の目的をまとめたものを Table 1－3 に示
した。 
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第 2 章 
幼児期の描画における意図の発達：2～5 歳を対象とした命名行為の変化の検討 
研究 1 
 
第 1 節 問題と目的 
幼児期の描画の発達について，これまで発達心理学では Luquet（1927/1979）や Kellogg
（1969/1998）などの古典的研究以来，子どもが描いた絵の形態的な特徴の発達変化に着目
し，描画スキルの発達を明らかにしてきた。近年では絵の産出だけでなく，子どもは絵が示
しているものをどのように理解するのかといった，絵の理解の発達的変化を捉える試みが
なされている（e.g., Bloom & Markson, 1998; Callaghan, 1999; Gelman & Ebling, 1998, Rochat & 
Callaghan, 2005）。これは，子どもが他者の描いた絵にどのような描画意図を読み取るのか，
そして，描き手としての子ども自身がどのような描画意図を持って絵を描くのかという子
ども自身の内的プロセスに着目した研究である。そもそも絵とは，何かを示すために意図さ
れたシンボルであり，絵がシンボルとして成立するには指示対象を示し表わそうとする何
者かの意図と，その意図に気づき理解する他者が必要である（Rochat & Callaghan, 2005）。
よって，幼児期の描画活動全体を捉えるために，描画スキルだけではなく描画意図の理解や
他者とのコミュニケーションを踏まえた議論が必要とされてきている。 
絵が示しているものを理解する時には，軌跡として現れている形と，「○○を描こう」とい
う描画意図が手掛かりとなる。子どもの描画意図を調査する方法として，絵への命名行為が
挙げられる（e.g., Bloom & Markson, 1998; Gelman & Ebeling, 1998; Browne & Wooley, 2001）。
これまでシンボルの命名は，形を根拠にして命名を行いやすいという shape bias が優勢と考
えられていた（Landau, Smith, & Jones, 1988）。しかし，幼児期の子どもの絵を対象として命
名行為を検討した研究では，形よりも描画意図に基づいて命名が行われやすいことが指摘
されてきている（Bloom & Markson, 1998; Gelman & Ebeling, 1998）。Gelman & Ebeling（1998）
では，3 歳児に曖昧な形を呈示し，その形の説明として描画意図のない場合（「ジョンは誤
ってペンキを零してしまい，このようになりました。」）と，描画意図がある場合（「ジョン
は絵画クラスで絵を描こうと思いました。これはその時のものです。」）を設定し，命名を比
較している。その結果，同じ曖昧な形であっても，描画意図のない場合には「ペンキ」など
と答えるが，描画意図のある場合には「太陽の絵」といった命名を行うことが示されている。
Bloom & Markson （1998）は，3，4 歳児に大きさが異なる 2 つの円錯画を呈示し，これは
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腕を怪我した子どもが描いたネズミとゾウであると説明をした。そして，どちらの円錯画が
ネズミに，またゾウに見えるかを尋ねた。呈示される絵は円錯画であり，大きさが異なるだ
けで実物には似ていなかったが，3 歳児から描き手の描画意図を類推し，小さい絵がネズミ
であり，大きい絵がゾウであると述べることが示されている。ここから，他者の描いた絵に
おいては，おおよそ 3 歳以降から描き手の描画意図に基づいて，絵が示しているものを理解
していることが示唆される。 
Bloom & Markson （1998）は，自分自身で描いた絵の命名行為についても検討している。
3，4 歳児に，結果的に似たような形になる絵（風船とアメ）を描くように求めた後，どち
らがどの絵であったかを答えさせた。この時，出来あがった絵が他者の目には見分けがつか
ない同じような絵であっても，3 歳児は 4 歳児と同様に自身の絵を区別しており，事前の自
分の描画意図通りに絵の説明を行っていた。Bloom & Markson （1998）は，この一連の研究
から，他者の絵においても自身の絵においても，3 歳児以上では描画意図に基づいて絵の命
名を行うとしており，3 歳頃には子どもは描画意図を持って描画を行っていることが考えら
れる。しかし，Bloom & Markson （1998）の研究では，3 歳児以上を対象としているために，
そもそも描画意図に基づいて絵が描かれ，命名が行われるのはいつからかは明らかになっ
ていない。 
また，Bloom & Markson （1998）の研究で見られたような他者には見分けがつかないよう
な絵が日常生活で描かれた時には，幼児が A を描いたつもりでも，他者からは別のものに
捉えられるというミスコミュニケーションがしばしば生じている。その時にも，子どもが自
身の描画意図を自覚し，描画意図に基づいた命名を行うのかは明らかになっていない。同一
の対象に他にも解釈があることを理解した上で，自身の描画意図に基づいた解釈 A を選択
することは，描画意図を自覚しているだけではなく，絵の多義性も理解している必要がある。 
以上のことから，本研究は以下の 2 点を明らかにすることを目的とする。一つ目の目的
は，2 歳代の子どもも対象に加えて描画意図に基づいて描画を行う段階の始まりを明らかに
することである。二つ目の目的は，描画意図の自覚と絵の多義性の理解の関係を明らかにす
ることである。これらを通して，幼児期の描画活動において描画意図を持って絵が描かれ，
その描画意図が自覚されていくプロセスを明らかにする。前述したように，絵とは，何かを
示すために描き手によって意図されたシンボルであり（Rochat & Callaghan, 2005），描き手
としての子どもの描画意図が自覚化されていくプロセスを検討することは，子どもの描く
絵がシンボルとして成立していく過程を捉える試みであるといえる。 
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描画意図に基づいて描画を行う段階の始まりを明らかにするという第一の目的に関して，
子どもたちがその絵を何かに見立てて命名を行うことや，絵への命名を含む語りを行うこ
と自体は，2 歳頃から日常生活や観察研究の中でよく見られるものである（Gardner, 
1980/1996; Kellogg, 1969/1998; Luquet, 1927/1979; 新見, 2010; 田中, 2011; 山形, 1988）。しか
し，以下の知見から，2 歳頃の命名は 3 歳児以降とは異なっていることが考えられる。まず，
観察研究において，2 歳頃の初期の命名行為は，出来あがった形に対して知覚的類似性を見
出し，意味付けをする命名行為と考えられている（Luquet, 1927/1979）。おおよそ 3 歳以降，
あらかじめ絵の名前を宣言したり，計画をして絵を描いたりする姿が見られることから，こ
の頃に描画意図を持った描画活動が始まると考えられている（新見, 2010; Rochat & Callaghan, 
2005）。また，2 歳児の描画行為と命名の関係を実験的に検討した数少ない研究である Adi-
Japha, et al.（1998）は，2 歳児は自分で描いた絵全体（なぐり描き全体）についての命名は
少なく，絵の部分（曲がった線や円形など）について命名を多く行うことを明らかにしてい
る。しかし，自発的な命名よりも実験者によって引き出される命名が多いこと，また，2 歳
児は同じ絵に対して異なる命名を行うことも指摘している。これらの先行研究より，Bloom 
& Markson （1998）の主張するような描画意図に基づく命名は 2 歳代の子どもでは生じて
いないことが考えられる。そこで本研究は，2 歳代とそれ以降の子どもたちの命名行為を比
較することで，描画意図に基づいた描画がいつ始まるのかを検討する。 
命名を行うには，当然のことながら一定の語彙を持つことが必要であり，上記の研究
（Adi-Japha, et al., 1998; Cox, 1992/1999; Luquet, 1927/1979; 新見, 2010; Rochat & Callaghan, 
2005）において，2歳代の子どもたちに自発的な事前の命名が見られないことは，言語能
力の未発達が原因であることも考えられる。そこで，本研究ではBloom & Markson
（1998）と同様に，実験者と事前に絵への命名を行い，子どもが描画意図を持って絵を描
くことを促す条件（以下，事前命名あり条件）を設定する。比較のための条件としては，
事前の命名を行わず図形を真似て描くだけの条件（以下，事前命名なし条件）を設定す
る。この両条件において，事前の命名と描画後の命名の変化を分析することで，2歳代の
描画意図について検討を行う。事前命名あり条件において，2歳代の子どもが描画後にも
事前の命名を答えるのであれば，描画意図に基づいた描画は2歳代から生じている可能性
が示唆される。その際，描画意図を促すために，事前命名あり条件では，Bloom & 
Markson（1998）のように「○○を描いて」と教示するだけではなく，描く対象について子
どもと実験者が対話を行うこととする。これは，子どもが描く対象についての自身の経験
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や知識を話しながら描くことで，その子どもなりの対象についてのイメージを持ち，描画
意図を持って描画を行うことができると考えたためである。一方，事前命名なし条件は，
他者による言語的な支えを入れることの影響を明らかにするための比較条件であるため，
子どもには抽象的な図形の呈示を行うのみとする。 
描画意図の自覚と絵の多義性の理解の関係を明らかにするという第二の目的に関して，
幼児期の子どもにとって，絵は他者との重要なコミュニケーションツールとなっているこ
とに留意する。言語によるコミュニケーションにおいて，互いの意図がうまく伝わらない
ミスコミュニケーションが生じるように，絵を理解する際にも絵に込められた意図の取り
違えは起こりやすい。絵を描いた当人はAを描いたつもりでも，他者からは別のものに解
釈されるということは，描画スキルを獲得しつつある幼児期にはしばしば見受けられる。
こうした捉え方のずれは一概に描画においてマイナスであるとは言い難く，他者からの見
え方が，子どものイメージを広げ，描画を発展させる契機となることも考えられる。しか
し，このような契機となるためには，描かれたものがそれを観る人によって異なって解釈
されうるという，絵の多義性を理解している必要がある。また，子ども自身が絵を描く際
に，描いたものが他者にはどのように見えるのかを自覚していくことも重要である。 
絵の多義性ということに関わって，Gopnik & Slaughter （1991）では，3，4歳児にまず
「赤いボール」という意味づけをしてから赤い丸を描かせた後，実験者が参加児の描いた
絵が別のもの（リンゴ）として解釈できることを指摘するという実験を行っている。その
上で，最初に何を描こうとしていたのか尋ねたところ，3歳児は4歳児よりも最初の描画意
図に基づいた命名ができなかった。これは，3歳児が1つの対象には1つの意味しか付与で
きないことを示している。この結果は，Perner（1991/2006）に依拠すれば，同一の対象に
「赤いボール」と「リンゴ」という2つの異なった意味を付与するためのメタ表象能力の
欠如によるものと考えることができる。この時，他者から付与された命名が形から連想さ
れるそれらしいものであったことからも，3歳児では，実験者の指摘によって赤い丸の意
味が「赤いボール」から「リンゴ」へと変更されてしまったと推測される。ここから，3
歳児は同一の対象に同時に複数の解釈があり得るという絵の多義性の理解も困難であるこ
とが示唆される。一方で，4歳児は自身の描画意図と他者からの見え方を区別して理解
し，自身の描画意図を答えることができたと推測される。しかし，Gopnik & Slaughter 
（1991）では，1つの絵に対して，自分自身の描画意図と他者の見えをいかに関連付けて
多義的に理解しているかまでは見ていない。以上から，本研究は，子どもたちのミスコミ
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ュニケーション場面での他者への反応を詳細に分析することで，描画意図の自覚と絵の多
義性の理解の関係を検討する。そこで，本研究は，子どもの絵に実験者が子どもの命名と
は異なった意味付けをし，子ども自身の描画意図と実験者の命名を直接対比させる質問を
行うこととした。仮説として，自身の描画意図とは異なるものとして解釈された時，4歳
児以上では他者の見えに気付くことによって，自身の描画意図での命名だけではなく，他
者からの命名をも受け入れるような発話が生じることが考えられる。また，このミスコミ
ュニケーション後に，子どもの命名が変化するかを確認するため，最後にGopnik & 
Slaughter （1991）で使用された質問（「最初に何を描こうとしたのか？」）も行う。 
 
第 2 節 方法 
参加児 
H 県下の保育園に通う園児 105 名が参加した。内訳は，2 歳クラス 20 名（平均年齢 2 歳
9 ヶ月，年齢範囲 2 歳 5 ヶ月～3 歳 3 ヶ月，男児 13 名，女児 7 名），3 歳クラス 26 名（平均
年齢 4 歳 0 ヶ月，年齢範囲 3 歳 7 ヶ月～4 歳 6 ヵ月，男児 15 名，女児 11 名），4 歳クラス
29 名（平均年齢 5 歳 0 ヶ月，年齢範囲 4 歳 7 ヶ月～5 歳 5 ヶ月，男児 17 名，女児 12 名），
5 歳クラス 30 名（平均年齢 5 歳 11 ヶ月，年齢範囲 5 歳 7 ヶ月～6 歳 6 ヵ月，男児 13 名，女
児 17 名）である。 
手続き 
実験者は事前に保育に参加し，ラポールの形成に努めた。実験は，実験者 2 名（筆者と発
達心理学を専攻している大学院生）と参加児 1 名で別室にて行われた。実験は 3 つのセッ
ションから成っており，セッション 1 自由描画では，参加児に自由に絵を描かせた。セッシ
ョン 2 課題描画では，事前命名なし条件（2 試行），事前命名あり条件（2 試行）の順で参加
児に図形を呈示し描かせた。セッション 3 質問では，参加児の描いたそれぞれの絵について
質問（3 問）を行った。なお，セッション 1 自由描画は実験者 1（E1），2（E2），セッション
2 課題描画は E2 が退席して E1，セッション 3 質問は E1 が退席して E2 が行った。E2 がセ
ッション 2 で退席し，セッション 3 で再び戻ってきて質問をすることで，E2 は子どもの描
いた絵について何も知らず，質問を行うことが自然な状態であるようにした。また，セッシ
ョン 2 課題描画は，事前に命名をして図形に意味をつけるという行為が後の条件に影響し
ないように，事前命名なし条件，事前命名あり条件の順で行った。セッション中に子どもが
描画を嫌がったり，中止を求めた際には実験を中止した。 
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材料  
セッション 1 自由描画では，クレヨン（12 色）と用紙（B5）。セッション 2 課題描画では
呈示図形と呈示図形の色と同色のクレヨン 1 本，紙（B5）。なお，呈示図形は実験者が作成
したものであり，詳細は Table 2－1 に示した通りである。 
課題 
セッション 1 自由描画 別室に入室後，紙とクレヨンを呈示し，「今からお姉さん（E2），
お兄さん（E1）と一緒にお絵かきしてくれるかな？＜参加児名＞ちゃんがどんなお絵かきす
るのか見せてくれる？」と実験の説明を行い，子どもに実験への同意を求めた。その後，「初
めに，この紙に＜参加児名＞ちゃんの好きな絵を描いてくれるかな？」と教示し，自由に絵
を描いてもらった。絵が描きだせない参加児には促しを行ったが，描画を拒否する参加児や，
実験の続行を拒否する参加児については，その時点で実験を中止した。セッション 1 の終了
後，E2 は退席した。 
セッション 2 課題描画 まず事前命名なし条件が行われた。E1 が「この紙にお兄さん
（E1）が見せる形を描いてくれるかな？」と教示してから，図形と，図形と同色のクレヨン，
用紙を呈示し6，「これを描いてくれるかな？」と教示した。描画後には「上手だね。」と肯
定的な教示を行った。 
                                                   
6 課題を通して，用紙は参加児に対して横向きに呈示された。紙の向きについては教示せ
ず，向きの変更は自由であった。 
Table 2－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
呈示図形 セッション 2 課題描画 事前命名あり条件 
セッション 3  
質問（2） 
形 
色 
［事前命名のための手がかり］ ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 
黄色 
黄色で丸い形をしたすっぱい果物 レモン お月さま 
 
赤色 
赤色で丸い形をしたおいしい果物 リンゴ 赤信号 
 
ピンク色 
丸いところをなめたら甘いお菓子 
ペロペロキャンディ
（アメ，キャンディ） 
風船 
 
黒色 
お顔があって，ここがしっぽの動物 
おたまじゃくし 
（お魚） 
スプーン 
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 事前命名あり条件では，図形を呈示してから，参加児が図形を意味づけられるように順次
教示を行った。その際の教示は「次はこの形を描いてくれるかな？」，「お兄さん（E1）はこ
の形何かに似ていると思うんだけど，＜参加児名＞ちゃん何かわかる？」，「こんな風に［事
前命名のための手がかり］はなんだっけ？」の順である。［ ］内には図形によって異なる
教示が入る。例えば，黄色図形の場合は「こんな風に黄色で丸い形をしたすっぱい果物はな
んだっけ？」であった。ここまでの教示の中で参加児が対象の名前を宣言した時には，そこ
で教示を終わらせ，E1 は「そうだ。［事前命名物］だね。」と参加児の図形への命名を肯
定した（例えば，黄色図形の場合は「そうだ。レモンだね。」）。参加児が最後まで自分自身
で命名出来ない場合は，E1 が「これ［事前命名物］に見えるなぁ。」と対象の名前を提案
した（例えば，黄色図形の場合は「これレモンに見えるなぁ。」）。幼児自身による図形への
命名，または E1 による名前の提案後には，命名された対象（例えば，レモン）について「＜
参加児名＞ちゃん，（レモン）食べたことある？」などの会話を行い，対象のイメージを想
起するような促しを行った。その後，「じゃあ，この［事前命名物］を描いてくれるかな？」
と教示し，図形と同色のクレヨンを呈示して絵を描くよう求めた。例えば，黄色図形の場合
は「じゃあ，このレモンを描いてくれるかな？」と教示し，黄色のクレヨンを呈示した。描
画後には「上手だね。」などの肯定的な教示を行った。［ ］内の図形によって異なる教示に
ついては Table 2－1 に示した通りである。なお，図形への事前命名において，「ペロペロキ
ャンディ」は同様の対象物を指す「アメ」，「キャンディ」でも可とし，「おたまじゃくし」
は「お魚」でも可とした。これは，参加児自身による命名を優先させるためと，2 歳クラス
において「おたまじゃくし」を知らず「お魚」での事前命名が理解されやすかった参加児（4
名）が存在したためである。参加児は，事前命名なし条件，事前命名あり条件とも 2 試行ず
つ計 4 試行を行った。例えば，ある参加児は，事前命名なし条件で赤色図形と黒色図形，事
前命名あり条件で黄色図形とピンク色図形を刺激として呈示された。呈示される図形はカ
ウンターバランスをとった。 
セッション 3 質問 E2 が部屋に戻り，E1 は「＜参加児名＞ちゃんが上手にたくさんお
絵かきしてくれたよ，お姉さん（E2）にお絵かきを見せてあげよう。何を描いたか教えてあ
げてね。」と教示し，退席した。この時，参加児の前には，参加児の描いた 4 枚の絵と事前
命名なし条件で使用した呈示図形（2 枚）を置き，参加児が指差せるようにした。事前命名
なし条件，事前命名あり条件に関わらず，また，描かれた絵がどのような絵であっても E2
は質問形式を変えず，以下の順で質問（1）～（3）を行った。 
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質問（1）出来あがった絵の命名 E2 は絵を発見し，参加児の描いた絵を一枚ずつ指差し
て「上手だね，これは何かな？」とそれぞれの名前を尋ねた。 
質問（2）ミスコミュニケーションでの命名 E2 は「お姉さん（E2）には，＜参加児名＞
ちゃんが教えてくれた［質問（1）参加児による命名］以外にも，［他者による命名］みた
いにも見えるなぁ。［質問（1）参加児による命名］かな？それとも［他者による命名］か
な？どっちかな？」と質問した。例えば，黄色図形に対して参加児が質問（1）で「レモン
を描いた」と答えた場合，教示は「お姉さん（E2）には，＜参加児名＞ちゃんが教えてくれ
たレモン以外にも，お月様みたいにも見えるなぁ。レモンかな？それともお月様かな？どっ
ちかな？」であった。これら 2 つの命名を比較する後半部の単語の順番は，カウンターバラ
ンスをとった。図形によって異なる［他者による命名］の内容は Table 2－1 に示した通りで
ある。 
 質問（3）最初の描画意図の確認 E2 はメモ用紙を呈示し，「この紙に＜参加児名＞ちゃ
んがこんなに上手にお絵かきしてくれましたよって書きたいから，もう一回だけ，最初にお
兄さん（E1）とお絵かきしたときは何を描こうとしていたか教えてくれる？」と質問した。 
 
第 3 節 結果 
 本研究は例示した図形を描くという模写の要素を含んだ描画課題であったため，初めに
参加児によって描かれた絵を分類し，描画スキルについて検討を行う。その後，質問
（1）～（3）の回答を分析し，命名の変化について結果を示す。 
絵の分類  
課題描画時に描かれた絵を，Table 2－2で示した4つの基準で描き方を分類した。基準
は，①例示通り（例示した図形をそのまま描く。円については円錯画を含む），②他の要
素を足す（例示した図形に他の要素を付け加えて描く），③数が増える（例示した図形と
同じ形を描き足す），④例示と異なる（例示した図形とは全く違う絵を描く），である。 
この基準によって2名の評定者が絵を分類したところ，全ての絵での分類はTable 2－3に
示した通りとなった。分類時の評定者一致率は86.5%であった。不一致の絵については評
定者間で議論を行ったが，意見が分かれた時には，ビデオ映像を見直した上で最終的に筆
者が決定した。2歳クラス以外の学年では，全ての試行でほぼ例示通りに絵が描かれてい
た。2歳クラスも全体としての数を見ると約半数の絵が例示通りの絵であった。2歳クラス
で見られた④例示と異なる絵とは，その多くがなぐり描きであった。④例示と異なる絵は
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課題描画の4試行を通して22枚描かれ，このような絵を描いた人数は11人（55.0%）であっ
た。この11名のうち10名は4試行中に，①例示通りや②他の要素を足す，③数が増える絵も
描いており，円や線を描くことができていた。4試行を通して④例示と異なる絵のみを描
いた参加児（1名）についても，自由描画においては円や線を描けていた。これらの結果
から，本実験の参加児は，どの学年においても描画課題の例示を模写するための円と線を
描く描画スキルを持っていたと考えられる。 
 
Table 2－2 課題描画での絵の分類と絵の例 
基準 絵の例 
①例示通り 
   
②他の要素を足す 
  
③数が増える 
  
④例示と異なる 
  
 
Table 2－3 課題描画での絵の分類による絵の出現数 
 ①例示通り ②他の要素を足す ③数が増える ④例示と異なる n 
2 歳クラス 38 (47.5) 11 (13.8) 9 (11.3) 22 (27.5) 80 
3 歳クラス 103 (99.0) 1 (1.0) 0 (0) 0 (0) 104 
4 歳クラス 116 (100) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 116 
5 歳クラス 118 (98.3) 2 (1.7) 0 (0) 0 (0) 120 
注. n は各年齢人数×4 試行での合計描画枚数であり，( )内は合計描画枚数に対する％である。 
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描画意図の発達 
質問（1）出来あがった絵の命名における回答反応 絵への命名において「○○を描く」と
いう描画意図に基づいて命名を行っていたかを検討するため，まず，事前命名あり条件にお
いて，出来あがった絵への命名を尋ねた質問（1）「これは何かな？」で，参加児がどのよう
に回答していたのかを分析した。2 試行中で一度でも事前に定めた描画対象とは異なる命名
を行った人数を算出し，学年ごとに比較したところ，人数の偏りが見られた（χ2 (3) = 28.15, 
p < .01.）。Table 2－4 はこれらの人数分布である。Ryan 法による多重比較の結果，2 歳クラ
ス（60.0%）は 3 歳クラス（15.4%），4 歳クラス（6.9%），5 歳クラス（6.7%）よりも事前の
命名とは異なる命名を行った割合が多かった（p < .05）。事前に実験者と絵に命名を行って
いたとしても，2 歳クラスの 60％が描画後には事前の命名とは異なった新たな命名を行う
ことが示された。また，事前の命名とは異なった命名の内容は，そのほとんどが色または形
から連想されるものであった（2 歳クラス：17 回答中 11 回答，3 歳クラス：4 回答中 3 回
答，4 歳クラス：2 回答中 2 回答，5 歳クラス：2 回答中 2 回答）。例えば，赤色図形に対し
「タマゴ」，黒色図形に対し「クモ」などの命名が行われていた。 
この事前命名あり条件において，3 歳クラスから 5 歳クラスの子どもたちは，そのほとん
どが事前に命名を行う際に，「お兄さん（E1）はこの形何かに似ていると思うんだけど，＜
参加児名＞ちゃん何かわかる？」に対して自分から命名をして描画を行っていた（3 歳クラ
スの 78.9%，4 歳クラスの 93.1%，5 歳クラスの 95.0%）。しかし，2 歳クラスでは，このよ
うな子どもからの命名だけでなく，最終的に E1 が「これ［事前命名物］に見えるなぁ」と
命名を提案し描画を行っていた場合も見られた（2 歳クラスの 67.5%）。そこで，2 歳クラス
で見られた質問（1）での回答反応の変化が，この事前の命名プロセスの違いによって生じ
ていたかを分析した。事前命名あり条件の第 1，第 2 試行において，事前に定めた描画対象
とは異なる命名を行った人数を産出し，事前の命名プロセスの違い（子どもによる事前命名，
E1 による事前命名）で比較したところ，事前の命名のプロセスの違いによる有意な差は見
Table 2－4 質問（1）の事前命名あり条件における事前の命名と異なる命名を行った人数 
  異なった命名あり 事前命名のみ 
2 歳クラス(n=20) 12 (60.0) 8 (40.0) 
3 歳クラス(n=26) 4 (15.4) 22 (84.6) 
4 歳クラス(n=29) 2 (6.9) 27 (93.1) 
5 歳クラス(n=30) 2 (6.7) 29 (96.7) 
注. ( )内は合計人数に対する％である。 
 
31 
 
られなかった（2 歳クラス第 1 試行：χ2 (1) = 0.04, n.s.；2 歳クラス第 2 試行：χ2 (1) = 2.86, 
n.s.）。 
事前命名なし条件においても，出来あがった絵への命名を尋ねた質問（1）「これは何か
な？」で，参加児がどのように回答していたのかを分析した。事前命名なし条件は，事前命
名あり条件の比較条件として設定したが，事前に命名を行わずに描かせた対象についての
命名を尋ねるという質問自体が本来回答不可能な質問であり，回答が困難なものであった。
その結果，事前命名あり条件よりも回答にばらつきが見られた。類似の発話をまとめたもの
が Table 2－5 である。①自発的命名とは，E2 の質問を受けて，「オバケ」「イチゴ」など参
加児がその場で事後的に命名を行った発話。②描画対象の指摘とは，「これ」「こんな形の描
いた」などの描いた対象や，描いた状況を含めて説明する発話。③その他とは，「わからな
い」などの発話である。5 歳クラスになると半数以上が②描画対象の指摘を行っていたが，
3，4 歳クラスでは，②描画対象の指摘とともに①自発的命名も多く見られていた。2 歳クラ
スは①自発的命名が比較的多く見られていた。5 歳クラスになると，事前命名なし条件で描
いた図形は呈示図形の模写であることを理解し，「これは何かな？」と尋ねられても命名を
行うのではなく，描いた状況や対象を正確に説明しようとする姿が見られていた。 
ミスコミュニケーション場面での反応とその後の命名の変化 
 質問（2）ミスコミュニケーションでの命名における発話の分類 E2 が参加児の描いた絵
について異なる命名を行い，ミスコミュニケーションが生じた際に，参加児はどのような反
応を行っていたのかを明らかにするため，質問（2）に対する全発話をプロトコルとして起
こし，課題条件で分けて類似の発話をまとめた。発話カテゴリーと発話出現回数は Table 2
－6 の通りである。①質問（1）回答とは，事前命名あり条件で事前の命名を答える回答（「レ
モン」）や，事前命名なし条件で「これ描いた」などモデルを指示する発話と行為，ないし
は質問（1）での命名を答える発話であり，いずれも質問（1）での回答の繰り返し。②新規
命名とは，描画時の意味付けや質問（1）における意味付けとは異なる意味付けを新たに行
Table 2－5 質問（1）の事前命名なし条件における発話カテゴリーと人数 
 ①自発的命名 ②描画対象の指摘 ③その他 n 
2 歳クラス 18(45.0) 7(17.5) 15(37.5) 40 
3 歳クラス 18(34.6) 24(46.2) 10(19.2) 52 
4 歳クラス 21(36.2) 23(39.7) 14(24.1) 58 
5 歳クラス 11(18.3) 39(65.0) 10(16.7) 60 
注. n は各年齢人数×2 試行での合計発話数であり，( )内は合計発話数に対する％である。 
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った発話。③他者命名とは，質問（2）での E2（他者）の命名を回答した発話。④他者命名
拒否は，「月じゃない」や「風船じゃない」などと質問（2）での E2 の命名を拒否した発話。
⑤複数命名の許容とは，「どっちも」や「両方に見える」などのように，描画時の自身の命
名と E2 からの命名の両方を許容するような発話。⑥その他は，「わからない」や「知らな
い」などの上記の 5 項目に入らなかった発話である。 
この分類カテゴリーの中で，⑤複数命名の許容の回答は，自身の描画意図を自覚している
だけではなく，参加児が他者の命名と自身の描画意図を対比し，複数の視点を理解する反応
と考えられた。両課題条件で一度でも⑤複数命名の許容の回答をした参加児と一度もその
ような回答をしなかった参加児を産出し，学年ごとに人数を比較した。Table 2－7 はこれら
の人数分布である。その結果，人数の偏りが見られ（χ2 (3) = 9.78, p < .05），Ryan 法によ
る多重比較の結果，2 歳クラス（5.0%）よりも 5 歳クラス（30.0%），3 歳クラス（3.8%）よ
りも 5 歳クラス（30.0%）のほうが，相対的に複数の意味の許容を回答した割合が高かった
（p < .05）。 
質問（3）最初の描画意図の確認における回答反応 ミスコミュニケーション後，参加児
の命名が変化していたかどうかを検討するため，Gopnik & Slaughter（1991）と同様の最初の
描画意図について尋ねた質問（3）「もう一回だけ，最初にお兄さん（E1）とお絵かきした
ときは何を描こうとしていたか教えてくれる？」の回答について分析を行った。両課題条件
とも質問（3）において，事前の命名や「これ描いた」などの描画対象の指摘をする，また
は，描画後（質問 1）の命名を回答するといったミスコミュニケーション前に表明していた
自身の描画意図を繰り返す回答を正答とし，1点を与えた。どちらの課題条件とも得点は 0~2
点であった。この課題得点を従属変数に，課題条件（事前命名あり，事前命名なし）×学年
（2 歳クラス，3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラス）で分散分析を行った（Figure 2－1）。
課題条件と学年による交互作用は見られず，課題条件の主効果が有意で，事前命名なし条件
より事前命名あり条件で平均正答得点が高かった（F (1, 101) = 7.50, p < .01）。また学年の主
効果が有意で，5 歳クラス，4 歳クラス，3 歳クラスは 2 歳クラスよりも平均正答得点が高
かった（F (3, 101) = 7.80, p < .01）。これらの結果から，ミスコミュニケーションが生じた後
であっても，事前に命名を行っていた場合には，正確にミスコミュニケーション前に表明し
ていた自身の描画意図を回答することが示された。また，2 歳クラスは他の学年に比べてミ
スコミュニケーション前に表明していた自身の描画意図が正確に回答されにくいことが示
された。 
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Figure 2－1 学年別，課題条件別の質問（3）平均正答得点
事前命名なし条件
事前命名あり条件
Table 2－6 質問（2）における回答反応の分類カテゴリーと出現回数 
  事前命名なし条件  事前命名あり条件 
 例 
2 歳 
クラス 
3 歳 
クラス 
4 歳 
クラス 
5 歳 
クラス 
 2 歳 
クラス 
3 歳 
クラス 
4 歳 
クラス 
5 歳 
クラス 
①質問（1）回答 
モデル指示
レモン 
19 
(47.6) 
28 
(53.8) 
17 
(29.3) 
18 
(30.0) 
18 
(45.0) 
31 
(59.6) 
43 
(74.1) 
32 
(53.3) 
②新規命名 虫眼鏡 
6 
(15.0) 
2 
(3.8) 
7 
(12.1) 
4 
(6.7) 
 5 
(12.5) 
4 
(7.7) 
1 
(1.7) 
1 
(1.7) 
③他者命名 お月さま 
4 
(10.0) 
13 
(25.0) 
9 
(15.5) 
14 
(23.3) 
 9 
(22.5) 
11 
(21.2) 
3 
(5.2) 
7 
(11.7) 
④他者命名拒否 月じゃない 
1 
(2.5) 
5 
(9.6) 
0 
(0.0) 
1 
(1.7) 
 1 
(2.5) 
1 
(1.9) 
2 
(3.4) 
2 
(3.3) 
⑤複数命名許容 両方 
0 
(0.0) 
1 
(1.9) 
5 
(8.6) 
4 
(6.7) 
 1 
(2.5) 
1 
(1.9) 
3 
(5.2) 
9 
(15.0) 
⑥その他 わからない 
10 
(25.0) 
3 
(5.8) 
20 
(34.4) 
19 
(31.7) 
 6 
(15.0) 
4 
(7.7) 
6 
(10.3) 
9 
(15.0) 
 n 40 52 58 60  40 52 58 60 
注. 最下段 n は各年齢の合計発話数であり，( )内は合計発話数に対する％である。 
 
Table 2－7 質問（2）における複数命名の許容に関する回答人数 
 複数命名の許容 
 許容した 許容しない 
2 歳クラス(n=20) 1 (5.0) 19 (95.0) 
3 歳クラス(n=26) 1 (3.8) 25 (96.2) 
4 歳クラス(n=29) 4 (13.8) 25 (86.2) 
5 歳クラス(n=30) 9 (30.0) 21 (70.0) 
注. ( )内は合計人数に対する％である。 
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第 4 節 考察 
描画意図の発達 
本研究では，2歳代の子どもたちでも事前に描くべき対象のイメージが喚起されやすい
よう，実験者とともに対象についての知識や経験の対話を行った。この手続きには，言語
能力が未発達であることが考えられる2歳代の子どもに，他者からの言語的支えを入れる
ことで，事前の命名を促し描画意図を持った描画を行わせるというねらいがあった。しか
し，質問（1）の回答の結果から，事前に命名を行っていても，2歳クラスの子どもは描画
後に，最初に描こうとしたものとは異なる対象を描いたと答える者が多く，命名が変化し
てしまっていた。この描画後の命名の変化は，自分自身で事前の命名をして描画を行った
場合でも，他者からの提案によって事前の命名をして描画を行った場合にも生じていた。
ここから，2歳代は絵を描く前に何か対象を描くことを明確に意図しているわけではない
ことが考えられる。2歳クラスの子どもの描画後の新たな命名は，円形に対して「タマ
ゴ」などの形から連想されやすいものであったことからも，この時期の絵が知覚的類似性
に基づいて命名される（Luquet, 1927/1979; Cox, 1992/1999）ことが改めて確認できた。 
このような2歳代の命名の変化については，描画意図による解釈ではなく，以下に挙げ
る3つの観点からの解釈も考えられる。1点目は，そもそも描画スキルが欠如しているため
に呈示図形を描けず，結果として描画後に命名が答えられなかったという可能性である。
この点については，絵の描き方の分析において，どの参加児も円，線が描けていることか
ら，これらの反応は描画スキルの欠如によるものではないと考えられる。2点目に，呈示
図形が2歳クラスの子どもにとって命名しづらいものであったために，その後の命名にお
いて変化が生じてしまったことが考えられる。この点に関しては，事前の命名プロセスの
分析から，他の学年よりも人数は少なかったが，2歳クラスの子どもたちでも形から対象
の名前を連想して，自分自身で事前の命名を行うことができていた。よって，呈示図形と
その事前命名物（例えば「リンゴ」）は2歳クラスの子どもにも理解可能であり，妥当なも
のであったと考えられる。さらに，3点目として，2歳代の描画後の命名の変化は，他の学
年に比べて事前の命名を記憶していることが困難であったという記憶能力からの解釈も考
えられる。本研究では記憶能力を測定する課題は行っていないが，2～4歳児を対象とした
展望的記憶研究（Somerville, Wellman, & Cultice, 1983）では，過去時点の意図を思いだす意
図的想起の成績は2歳児も4歳児と同様であることが示されている。Somerville, et al.
（1983）では，日常場面において子どもに「お店でキャンディを買うことを思い出させて
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ね」と伝え，1～5分後，または数時間後に子どもがそれを思い出すことが出来るかが検討
されており，この成績において年齢間の差は見られなかった。ここから，他の学年との記
憶能力の差異が，命名の変化を引き起こしていたとは考えにくい。 
以上から，本研究で示された2歳クラスの命名の変化は，2歳代にとって，描画が明確な
描画意図のもとに行われるものではないために生じたと考えられる。ただ一方で，乳幼児
期の描画を対象にした先行研究（Yamagata, 1997; Yamagata, 2001; 山形・清水, 1997）で
は，大人が絵の輪郭線を描いておく場合に，1歳代から対象を表現する意図を持った描出
が出現することが指摘されてきている。しかし，本研究のような大人の描画スキル的な支
えがない条件では，自発的な描画意図を自覚した描画は3歳代以降に始まると考えられ
る。 
本研究の3歳クラス以上の子どもは事前に命名をして描画を行えば，描画意図を保持し
やすく，描画後に他者から他の命名を受けたとしても，自身が最初に描こうとした対象を
自覚することができていた。これはBloom & Markson（1998）を支持する結果であった。
過去の自分自身の信念を報告することは3歳児では困難であるという報告がなされている
（Gopnik & Astington, 1988）。それに対して，描画はそこに形として描き手の意図の手が
かりが残るために，3歳代でも自身の過去の意図を報告することが容易な課題であったこ
とが考えられる。 
このように 2 歳代は描画の在り方に質的な変化が起こる過渡的な時期といえる。まず，描
画は 1 歳頃からなぐり描きとして始まり，子どもが紙の上にペンで点を打ちつけたり，手を
往復させて線を描いたり，回転運動を加えて丸みを帯びた線を描く姿が見られる（新見, 
2010; 田中, 2011）。つまり，この時期のなぐり描きは感覚運動的な楽しさや，自身が産出し
た軌跡への興味による活動であるといえる（Winner, 2006; Cox, 1992/1999）。他方，2 歳代で
は，そうした特徴を残しつつも，描画の意味が少しずつ変化すると考えられる。本研究の結
果から，2 歳クラスの子どもは事前に他者と描く対象を決めたとしても，事後的に命名した
り，その命名が変動することが明らかになった。それは，描画スキルの欠如，呈示図形や命
名物の問題，記憶能力の未熟さによるものではないと考えられる。2 歳代の子どもにとって，
描画とは，筆記道具を使って手を動かし何らかのものを描くことであることは理解されて
いるが，その「何らかのもの」が初めから表象され，描こうとするものが明確に意図されて
いるわけではない。ただ，その軌跡を視覚的な手がかりとして，事後的に，またはまさに描
画をしている最中に，絵が意味するものが表象されているようである。その意味において，
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2 歳代の描画は，1 歳代以来の感覚運動的な行為が優先された活動であり，その一方で事後
的であれ，描かれたものから意味するものが表象される表象的な活動としての性質も有し
始めていると考えられる。 
描画意図の自覚と絵の多義性の理解  
以上のようなプロセスを経て，3歳頃より，あらかじめ何かを描くことを志向して，す
なわち対象を表すことを明確に意図して，絵を描くことが始まる。そして，この段階にい
たって，他者が自分の絵をどのように見ているのかということが問題となり始める。 
他者と絵の解釈についてミスコミュニケーションが生じた質問（2）において，他の学
年に比べ5歳クラスの子どもでは「両方に見える」や「どっちも」など他者の命名を許容
するような発話が比較的多く見られた。これは自身の描画意図を自覚しているだけではな
く，他者の見え方と自身の描画意図を対比し，視点を共有しようとする反応であると考え
られる。このような反応が生じたのは4歳クラスで13.8％，5歳クラスでも30％の子どもた
ちであったが，このような見方が自発的に生じたことは着目に値すると考えられる。ここ
から，本研究の5歳クラスの子どもたちでは絵を通して他者とのコミュニケーションを行
う際に，単に自身の「○○を描く」という描画意図だけで絵を理解し使用するのではなく，
他者の意図や絵の表現を考慮することで，1つの絵から複数の絵の意味を想定することが
できると考えられる。 
1つの絵に対する複数の絵の解釈が可能になることは，Perner（1991/2006）に従えば，メ
タ表象能力の獲得によって説明されるものである。メタ表象とは，「表象関係それ自体を
表象すること（Perner, 1991/2006）」である。メタ表象はおおよそ4歳以降から獲得される
とされ，メタ表象が可能な子どもは対象について置かれた位置や他者の見え方などを考慮
した多義的な解釈が可能になると考えられる。ただし，本研究の5歳クラスの子どもにと
っては，同一の対象に二つの意味が付与されるという相反する状況の理解はまだ困難なも
のであり，対象の知覚的特徴や既有知識を手掛かりに，複数の意味付けを理解しようとし
ていた。郷式（1999）でも，多義図形において1つの絵から2つの解釈ができた4，5歳児で
あっても，自分とは異なった絵の解釈がなされた時に，図形の位置を変えて理解しようと
するなどの行動が生じていたと指摘しており，視覚的特徴を手がかりに理解する姿が見ら
れている。本研究でも，多義的な解釈を行った子どもは，実験者からの命名を受けた際
に，「ここ赤いから，赤信号も赤いから（両方に見える）」などの知覚的な類似を指摘す
る姿や，「ここ丸いから？」などと実験者の命名の理由を図形を通して確認する発話が見
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られた。本研究では，子どもの絵の多義的な理解とその方略についての検討は十分にでき
ていないが，実験から得られた事実として，このような他者とのやりとりの中で，子ども
は対象についての双方の見え方を確認し，他者の心的状態を理解しようと試みようとして
いた。さらに5歳クラスの子どもは，このような形の確認のやりとりを終えた後に，「（自
分が描いたのはレモンの絵だが）真中に色塗ったらお月さまにも見える」と述べ，自身の
描画意図を崩さずに，他者の命名を受け入れるための条件を指摘する姿も見られていた。
このように他者と共にイメージを共有する中でずれに直面することは，自身のイメージを
伝えるための方法を考えることにもつながり，絵の表現を豊かにしていく手掛かりとなる
と考えられる。 
残された課題 
本研究によって，絵への命名行為を見ることで，描画意図の発達や描画における他者理
解について検討できた。先行研究（Callaghan,1999; Callaghan & Rankin, 2002; Yamagata, 
1997）でも大人と子どもの絵のやりとりによる影響が指摘されているように，本研究で
も，大人とのやりとりが子どもの命名行為に影響を及ぼしていることが示された。今後
は，命名行為について発達的な変化が見られた2つの年齢時期についてより詳細に検討し
ていくことが必要である。 
まず2歳代に関して，本研究によって2歳代の描画が感覚運動的な活動から，描出物に何
らかの意味を付与する表象的な活動へと移行する過渡期であることがあらためて示され
た。しかし，描画意図を伴った表象的な描画がいかにして促進されるのか，そのメカニズ
ムについては明らかになっていない。今後は，描画意図がまさに生起し，自覚されていく
のに必要な条件について検討を行う必要がある。そのためには，まず本研究の横断的なデ
ータで見られた変化と同様の変化が，個人内でも見られるかを詳細に確認することが必要
となる。この時，本研究では課題上で確認した描画スキルの個人差を，適切な描画スキル
アセスメントによって確認することで，描画スキルの影響を課題からの推測ではなく量的
に検討することが求められる。この点については，次章で検討を行う。また，その上で，
日常場面での大人とのやりとりへの着目が重要である。なぜなら，言語発達や描画スキル
が未熟な1，2歳代の描画では，子どもに対して様々な内容とレベルでの大人の介入が存在
し，その介入が描画意図の発達を促していることが考えられるためである。例えば，先述
のYamagata（2001）や山形・清水（1997）は，大人からの描画スキルについての支えが子
どもの描画に与える影響を検討している。そこで，次章では大人とのやりとりも含んだ命
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名行為の変化について検討を行う。 
また，本研究の5歳クラスの子どもでは，ミスコミュニケーション場面において，自身
の描画意図を他者と共有し，絵を理解しようとする姿が見られていた。幼児期の描画にお
いては，保育者が子どもに描画主題を尋ねる（「何の絵？」）だけではなく，一人ではイ
メージを展開することが十分ではない子どもに対して，保育者側が子どもの絵を何かに見
立てる言葉（「○○みたいだね」）をかけ，それがきっかけとなって描画活動が広がるとい
う場面も見られる。また，子ども同士で描画を行う中でお互いの見え方が異なる場面にも
遭遇する。本研究はこのような場面を実験的にミスコミュニケーション場面として取り出
し，他者からの命名が学年によって異なった受け止め方をされていることを示した。特に
本研究で見られた5歳クラスの反応は，お互いの見え方や意図の理解が必要であるコミュ
ニケーション場面において他者視点の理解が促され，自身の絵の表現や意図の振り返りが
生じている可能性を示している。 
今後は，より年長の子どもも調査対象としていく中で，描画意図を他者と共有する状況
やその認知的基盤を検討する必要がある。例えば，絵の理解のミスコミュニケーション場
面に関して，同一の図形でありながら異なった見え方が可能である多義図形で，絵の複数
の解釈が可能であることと誤信念課題の通過には関連が示されている（Gopnik & Rosati, 
2001; 郷式, 1999）。ここから，子どもの自分自身の描画の理解についても，他者の心的状
態を理解することの影響を検討していく必要がある。描画活動において他者の心的状態を
理解していくことは，絵の鑑賞者としての他者の存在を意識していく過程と考えられ，使
用する描画の表現に影響を及ぼすだろう。これらの過程は，鑑賞される対象としての絵，
ひいては芸術としての絵の出現へと結びつく。そこで，第4章・研究3，第5章・研究4で
は，子ども自身の描画において，自身の描画意図だけではなく他者の見えをも理解する認
知基盤として他者の心的状態の理解に着目する。その際，描画を共有する他者の状況を操
作することで，他者の見えが考慮される状況についても検討を行う。第4章・研究3では，
まず本研究と同様に，子ども自身が描いた絵の解釈において直接ミスコミュニケーション
が生じる場面を設定し，異なった解釈を行った他者と子どものやりとり，さらにその後の
描画表現への影響を分析する。そして，得られた子どもの反応と他者理解との関連を確認
する。さらに，第5章・研究4においては，本研究のような実際のミスコミュニケーション
が生じなくとも他者の見えを考慮した描画を行うかについて，仮想的な他者を設定して，
描画反応と他者理解との関連を検討する。  
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第 3 章 
幼児期の描画における意図の発達：命名行為の変化についての2歳児の縦断的検討 
研究2－1 
 
第 1 節 問題と目的 
第 2 章・研究 1 の結果から，3 歳頃より描画意図に基づいて命名が行われることが示さ
れ，この頃より，あらかじめ何かを描くことを志向して描画が行われ始めることが明らかに
なった。そして，2 歳代は運動行為として描画が行われるものの，その描画中，描画後に絵
に意味するものが表象される過渡的年齢であることが明らかになった。しかし，第 2 章・研
究 1 では，横断的なデータを使用したため，このような変化が個人内でも同様に生じている
のかは明らかになっていない。そこで，本研究では，絵への命名について，同一の子どもの
変化を明らかにする縦断的検討を行う。 
さらに，本研究では描画スキルについて量的なアセスメントを行い，描画スキルの影響を
検討する。第 2 章・研究 1 では，課題上で描画スキルの個人差について確認を行っていた
が，それらしく描けることは描画の命名に影響を与えることが考えられる。例えば，藤野
（2000）では子どもの描画の資料検討と 2 名の幼児の 2 歳 6 ヶ月から 2 歳 9 か月の観察研
究を通して，閉じた丸には名詞一語による命名が，閉じた丸の上に描いた円錯や錯画には命
名を含んだ語りが行われることが明らかになっている。このように子ども自身が描出でき
るものの形態的な変化は，命名行為に影響を与えていることが考えられる。特に，2 歳後半
ごろから描かれるようになる円形は，最初に描かれる閉じた形である。円形や三角形などの
閉じた形は「限定された形を持ち，背景に対して図として働き，硬さ，材質，客観的実在性
などの印象を生み出す（Gardner, 1980/1996, pp74）」ものである。そのため，円形を描出可能
になることが特定の対象を描き出すことを促し，命名行為が生じていることが考えらえる。 
以上より，本研究は，2 歳代の描画活動を縦断的に分析することによって，第 2 章・研究
1 で明らかになった命名行為の変化について追試的な検討を行う。また，描画スキルの変化
をアセスメントによって定量化し，2 歳代の描画スキルと絵への命名行為の関連を明らかに
する。本研究の仮説は次の 2 点である。先行研究，第 2 章・研究 1 の結果より 3 歳児時点に
なると，描画意図通りの命名を行うようになる（仮説 1）。円形が描けることによって，描
画意図通りの命名が行われるようになる（仮説 2）。 
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第 2 節 方法 
調査期間  
第一回 2012 年 9 月，第二回 2013 年 3 月，第三回 2013 年 9 月 
参加児  
参加児は全て第一子であり，調査者が参加児の家庭を訪問する，または，参加児とその母
親に公共の施設に来てもらい調査を行った。第一回の参加児は 13 名（男児 7 名，女児 6 名，
年齢範囲 2 歳 0 カ月～2 歳 2 カ月），第二回の参加児は 12 名（男児 7 名，女児 5 名，年齢範
囲 2 歳 6 カ月～2 歳 8 カ月），第三回の参加児は 13 名（男児 7 名，女児 6 名，年齢範囲 2 歳
11 カ月～3 歳 1 カ月）である。 
手続き 
 調査の開始前には，参加児とその母親を招いた説明会を行い，調査の内容や目的について
詳しい説明を行った。説明を通して，調査に同意した場合には同意書への署名を求めた。実
際の調査場面では，まず，実験者および実験補助者（発達心理学を専攻している大学院生）
は参加児と参加児の母親と一緒に遊ぶことで，ラポールの形成に努めた。実験は，実験者と
実験補助者，参加児で行われたが，子どもが母親の同席を求めた場合には母親も実験に同席
した。実験者と実験補助者は参加児と対面する形で座り，母親は適宜参加児の隣，または後
ろに座った。実験中，母親には子どもの描画を補助することは特に求めなかった。 
参加児には最初に自由に描画を行ってもらった後に，描画命名課題，描画スキル課題を行
った。自由描画，描画命名課題については試行数が異なるものの，第 2 章・研究 1 と同様の
手続きである。自由描画後に実験者は退席し，セッション 1 描画は実験補助者，セッション
2 質問は実験補助者が退席し，実験者が行った。描画スキル課題は実験者が行った。 
実験材料 
自由描画では，クレヨン（12 色），用紙（A3）。描画命名課題では，呈示図形と同色のク
レヨン 1 本，用紙（B5），図形の見本。描画スキル課題では，鉛筆，赤鉛筆，用紙（A3），
新版 K 式発達検査の描画課題道具（十字模写）である。 
自由描画  
第 2 章・研究 1 と同様である。実験者および実験補助者は参加児と参加児の母親と一緒
に遊ぶことで，ラポールの形成に努めた後，遊びの延長という文脈で調査者は A3 用紙，ク
レヨンを呈示して，参加児に描画を求めた。描画を拒否する参加児や，描画の続行を拒否す
る参加児については，その時点で実験を中止した。自由描画終了後，実験者は退席した。 
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描画命名課題  
第 2 章・研究 1 と同様であるが，試行数を 2 試行に変更した。セッション 1 描画とセッ
ション 2 質問から成る。 
セッション 1 描画 実験者の退席後，まず事前命名なし条件が行われた。実験補助者が
「この紙にお姉さん（実験補助者）が見せる形を描いてくれるかな？」と教示してから，図
形と，図形と同色のクレヨン，用紙7を呈示し，「これを描いてくれるかな？」と教示した。
描画後には「上手だね。」と肯定的な教示を行った。 
 事前命名あり条件では，図形を呈示してから，参加児が円図形を意味づけられるように順
次教示を行った。その際の教示は「次はこの形を描いてくれるかな？」，「お姉さん（実験補
助者）はこの形何かに似ていると思うんだけど，＜参加児名＞ちゃん何かわかる？」，「こん
な風に［事前命名のための手がかり］はなんだっけ？」の順である。［ ］内には図形によ
って異なる教示が入る。例えば，黄色図形の場合は「こんな風に黄色で丸い形をしたすっぱ
い果物はなんだっけ？」である。ここまでの教示の中で参加児が対象の名前を宣言した時に
は，そこで教示を終わらせ，実験補助者は「そうだ。［事前命名物］だね。」と参加児の図
形への命名を肯定した（黄色図形の場合は「そうだ。レモンだね。」）。参加児が最後まで自
分自身で命名出来ない場合は，実験補助者が「これ［事前命名物］に見えるなぁ。」と対象
の名前を提案した（黄色図形の場合は「これレモンに見えるなぁ。」）。幼児自身による図形
への命名，または実験補助者による名前の提案後には，命名された対象（例えば，レモン）
について「＜参加児名＞ちゃん，（レモン）食べたことある？」などの会話を行い，対象の
イメージを想起するような促しを行った。その後，「じゃあ，この［事前命名物］を描いて
くれるかな？」と教示し，図形と同色のクレヨンを呈示して絵を描くよう求めた。例えば，
黄色図形の場合は「じゃあ，このレモンを描いてくれるかな？」と教示し，黄色のクレヨン
を呈示した。描画後には「上手だね。」などの肯定的な教示を行った。図形によって異なる
［事前命名のための手がかり］，［事前命名物］の内容は Table 3－1 に示した通りである。
参加児は，事前命名なし条件，事前命名あり条件とも 1 試行ずつ計 2 試行を行った。例え
ば，ある参加児は，事前命名なし条件で赤色図形，事前命名あり条件で黄色図形を刺激とし
て呈示された。呈示される図形はカウンターバランスをとった。 
セッション 2 質問 実験者が部屋に戻り，実験補助者は「＜参加児名＞ちゃんが上手にた
                                                   
7 課題を通して，用紙は参加児に対して横向きに呈示された。紙の向きについては教示せ
ず，向きの変更は自由であった。 
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くさんお絵かきしてくれたよ，こっちのお姉さん（実験者）にお絵かき見せてあげよう。何
を描いたか教えてあげてね。」と教示し，退席した。この時，参加児の前には，参加児の描
いた 2 枚の絵と事前命名なし条件で使用した図形の見本（1 枚）を置き，参加児が指差せる
ようにした。事前命名なし条件，事前命名あり条件に関わらず，また，描かれた絵がどのよ
うな絵であっても実験者は質問形式を変えず，以下の順で質問（1）～（3）を行った。 
質問（1）出来あがった絵の命名 実験者は絵を発見し，参加児の描いた絵を一枚ずつ指
差して「上手だね，これは何かな？」とそれぞれの名前を尋ねた。 
質問（2）ミスコミュニケーションでの命名 実験者は「お姉さん（実験者）には，＜参
加児名＞ちゃんが教えてくれた［質問（1）参加児による命名］以外にも，［他者による命
名］みたいにも見えるなぁ。［質問（1）参加児による命名］かな？それとも［他者による
命名］かな？どっちかな？」と質問した。例えば，黄色図形に対して参加児が質問（1）で
「レモンを描いた」と答えた場合，教示は「お姉さん（実験者）には，＜参加児名＞ちゃん
が教えてくれたレモン以外にも，お月様みたいにも見えるなぁ。レモンかな？それともお月
様かな？どっちかな？」であった。これら 2 つの命名を比較する後半部の単語の順番は，カ
ウンターバランスをとった。図形によって異なる［他者による命名］の内容は Table 3－1 に
示した通りである。 
 質問（3）最初の描画意図の確認 実験者は「もう一回だけ，最初にあっちのお姉さん（実
験補助者）とお絵かきしたときは何を描こうとしていたか教えてくれる？」と質問した。 
 
描画スキル課題  
実験者が鉛筆と新たな紙（A3）を呈示した。横線模写，縦線模写，第 3 回では十字模写
も行った。課題の手続きは基本的に新版 K 式発達検査 2001 にならった。なお，円模写は描
Table 3－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
呈示図形 
セッション 1 描画 
 事前命名あり条件 
セッション 2 質問 
 質問（2） 
形 色 ［事前命名のための手がかり］ ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 黄色で丸い形をしたすっぱい果物 レモン お月さま 
 赤色 赤色で丸い形をしたおいしい果物 リンゴ 赤信号 
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画命名課題が兼ねていた。 
横線模写 参加児の近地点に用紙を横長に置き，実験者は「こんなのを描こうね。」と言
いながら，横線を 2 本はっきり描いて見せた。「＜参加児名＞ちゃんも描いてみてね。」と言
って，参加児に鉛筆を渡し，描くことを求めた。基本的には 3 試行であったが，参加児がさ
らに描くことを求めた時には，線を描くことを止めなかった。模写後には「上手だね。」な
どの肯定的な教示を行った。 
縦線模写 参加児の近地点に用紙を横長に置き，実験者は「こんなのを描こうね。」と言
いながら，縦線を 2 本はっきり描いて見せた。「＜参加児名＞ちゃんも描いてみてね。」と言
って，参加児に描くことを求めた。基本的には 3 試行であったが，参加児がさらに描くこと
を求めた時には，線を描くことを止めなかった。模写後には「上手だね。」などの肯定的な
教示を行った。 
十字模写 参加児の近地点に用紙を横長に置き，手本の十字図版を参加児の前に呈示し
た。実験者は「これと同じものを描いてみてね。」と言って，参加児に描くことを求めた。
基本的には 3 試行であったが，参加児がさらに描くことを求めた時には描くことを止めな
かった。模写後には「上手だね。」などの肯定的な教示を行った。参加児が描けない場合に
は，実験者が目の前でゆっくり十字を描いて見せた。そのうえで「＜参加児名＞ちゃんも描
いてみてね。」と言って，参加児に十字を描くことを求めた。 
 
第 3 節 結果 
 描画命名課題での反応，描画スキル課題での反応を分析したのちに，参加児ごとの反応
の変化のパターンを算出する。また両課題の関連について検討を行う。 
描画命名課題の反応分析 
第一回では 1 名，第二回では 1 名，第三回では 0 名が課題不成立であった。参加児の描出
した円についての質問（1）～（3）に対する参加児の全反応，発話をプロトコルとして起こ
し，課題条件（事前命名なし条件，事前命名あり条件）で分けて類似の反応をまとめた。反
応カテゴリーは，両条件，全質問を通して，大きく①発話あり，②モデル指示あり（参加児
の前に置かれた図形の見本を指す反応），③発話・モデル指示なし，④未実施（参加児の拒
否，または離席により中止）に分けられた。ただし，①発話ありの内容は条件によって異な
っており，事前命名なし条件では，a 質問 1 回答（描画後の質問（1）で参加児が行った命
名），b その他（質問（1）で参加児が行った命名とは異なる新規命名，他者命名を答える，
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他者命名を否定する，「わからない」）にわけられた。事前命名あり条件では，a 事前命名（「レ
モン」，「リンゴ」など描く前に決めた命名を答える），b 質問 1 回答（描画後の質問（1）で
参加児が行った命名）と c その他（事前命名や質問（1）で参加児が行った命名とは異なる
新規命名，他者命名を答える，他者命名を否定する，「わからない」）に分けられた。反応を
行った人数は Table 3－2，3－3 の通りである。 
第一回では，事前命名なし条件，事前命名あり条件に問わず，質問（1）に対して半数が
何らかの命名を行っていた。しかし，その命名が事前に決めた命名である割合も低く，さら
に，繰り返し質問されるたびに命名が当初の命名から変化したり，無回答や子どもの離席に
よって質問が終了するといった姿が見られた。第二回になると，事前命名なし条件の質問（1）
において，90％以上が事後的に何らかの命名を答えていた。しかし，事前命名あり条件の質
問 1 においても 50%が事後的命名であることから，この時期の命名は事後的傾向が強い。
また，質問（2），質問（3）において質問（1）での回答を繰り返すことは少なく，命名の保
持は困難である。第三回では，事前命名あり条件の質問（1）で 90％以上が事前に決めた命
名を答えるようになり，60％以上がその命名を繰り返し答えられるようになる。事前命名な
し条件でも，子どもは質問（1）で答えた事後的な命名を繰り返し答えられるようになって
いた。 
描画スキル課題での反応分析 
横線模写，縦線模写，十字模写については，第一回では 3 名，第二回では 1 名，第三回で
は 0 名が課題不成立であった。3 試行中に得られた線，十字について K 式発達検査の基準に
沿って評価した。円に関しては，描画命名課題で得られた円について K 式発達検査の基準
に沿って評価した。評価基準，本研究での描出物の例は Table 3－4 に示した通りである。こ
れらの基準によって，通過（＋），不通過（－）を決定した。十字模写については通過者が
いなかったため，この先の分析では用いないこととする。全体の結果は Table 3－5 に示した
通りである。全体として課題通過者が少なかった。また，第一回での通過者が第二回で不通
過になる，横線模写と縦線模写が不通過でも円模写が通過になるといった不規則な反応が
見られた。また，円模写の通過について，事前命名なし条件と事前命名あり条件で描出物を
比較したものが Table 3－6 である。 
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Table 3－2 事前命名なし条件における調査時点ごとの反応と人数 
  
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n=12） 
 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n =11） 
 
第三回：3 歳 0 ヶ月 
（n =13） 
  
質問
1 
質問
2 
質問
3 
 
質問
1 
質問
2 
質問
3 
 
質問
1 
質問
2 
質問
3 
①発話あり 
a 質問 1 回答 
(質問 1 での参加児の回答) 
6 
(50.0) 
2 
(16.7) 
1 
(8.3) 
 
10 
(90.9) 
4 
(36.4) 
2 
(18.2) 
 
12 
(92.3) 
9 
(69.2) 
5 
(38.5) 
b その他 
(新規命名，他者命名，否
定，「わからない」) 
0 
(0.0) 
6 
(50.0) 
1 
(8.3) 
 
0 
(0.0) 
5 
(45.5) 
2 
(18.2) 
 
0 
(0.0) 
4 
(30.8) 
4 
(30.8) 
②モデル指示あり 
1 
(8.3) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
1 
(9.1) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
③発話・モデル指示なし 
4 
(33.3) 
2 
(16.7) 
6 
(50.0) 
 
1 
(9.1) 
1 
(9.1) 
4 
(36.4) 
 
1 
(7.7) 
0 
(0.0) 
4 
(30.8) 
④未実施 
1 
(8.3) 
2 
(16.7) 
4 
(33.3) 
 
0 
(0.0) 
1 
(9.1) 
2 
(18.2) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
 
Table 3－3 事前命名あり条件における調査時点ごとの反応と人数 
  
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n =12） 
 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n =11） 
 
第三回：3 歳 0 ヶ月 
（n =13） 
  
質問
1 
質問
2 
質問
3 
 
質問
1 
質問
2 
質問
3 
 
質問
1 
質問
2 
質問
3 
①発話あり 
a 事前命名 
(レモン，リンゴ) 
4 
(33.3) 
2 
(16.7) 
1 
(8.3) 
 
5 
(45.5) 
5 
(45.5) 
2 
(18.2) 
 
12 
(92.3) 
8 
(61.5) 
8 
(61.5) 
b 質問 1 回答 
(質問 1 での参加児の回答) 
3 
(25.0) 
2 
(16.7) 
0 
(0.0) 
 
6  
(54.5) 
1 
(9.1) 
1 
(9.1) 
 
1 
(7.7) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
c その他 
(新規命名，他者命名，否
定，「わからない」) 
0 
(0.0) 
1 
(8.3) 
3 
(25.0) 
 
0 
(0.0) 
3 
(27.3) 
4 
(36.4) 
 
0 
(0.0) 
5 
(38.5) 
3 
(23.1) 
②モデル指示あり 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
1 
(9.1) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
③発話・モデル指示なし 
5 
(41.7) 
5 
(41.7) 
4 
(33.3) 
 
0 
(0.0) 
1 
(9.1) 
1 
(9.1) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
2 
(15.4) 
④未実施 
0 
(0.0) 
2 
(16.7) 
4 
(33.3) 
 
0 
(0.0) 
1 
(9.1) 
2 
(18.2) 
 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
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Table 3－4 描画スキル課題での描出物の通過基準と本研究での描出物例 
課題内容 通過基準 通過例 不通過例 
横線模写 
水平線に対し傾斜が 20°以内であること。 
  
途中の屈曲が 120°よりゆるやかに連続してい
ること。 
 
縦線模写 
垂直線に対して傾斜が 30°以内であること。 
  
途中の屈曲が 120°よりゆるやかに連続してい
ること。 
 
 
円模写 
描き終わりが描き初めと会合しない場合，そ
の間隔が 3mm 程度以下であること。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
会合した後，その線が伸びる場合，全周の
1/3 以下であること。 
楕円形になる場合，直径が短径の 3 倍以下で
あること。 
円周上に凹凸がある場合，凹凸は曲線でその
屈曲は 60°より鋭くないこと。 
補筆がある場合，最後の線で判定すること。 
十字模写 
二本の線が交叉していること。 
なし 
 
全体的な傾斜は許す。 
二本の線のそれぞれの屈曲は許す。 
1 本の線を 2 筆で描いた場合，食い違いがな
ければよい。 
余分な線が不可されてはいけない。 
 
Table 3－5 調査時点ごとの描画スキル 
 
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n=10） 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n=11） 
第三回：3 歳 0 ヶ月 
（n=13） 
横線＋ 3（30.0） 6（54.5） 6（46.2） 
縦線＋ 2（20.0） 2（18.2） 3（23.1） 
円＋ 0（0.0） 2（18.2） 5（38.5） 
横線＋，縦線＋ 1（10.0） 2（18.2） 1（7.7） 
横線＋，縦線＋，円＋ 0（0.0） 0（0.0） 1（7.7） 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する通過者割合である。「横線＋，縦線＋」は横線模写と
縦線模写の両方を通過したこと，「横線＋，縦線＋，円＋」は横線模写と縦線模写と円模写の
全てに通過したことを示す。 
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命名行為と描画スキルの関連 
調査時点ごとの描画命名課題での反応と描画スキルとの関連を分析するため，事前命名
あり条件での質問（1）～（3）に対する反応パターンを算出し，描画スキル課題での模写の
成績との関連を検討した。Table 3－7 中の描画命名課題の反応は，描画命名課題の反応分析
で見られた反応の基準の通りである。描画スキル課題の反応（通過・不通過）についても，
描画スキル課題での反応分析での基準の通りである。 
第一回から第三回調査時点を通して，質問（1）への反応を見ると 4 つのパターンに分
けられた。①事前命名のみ（6 名）とは，第一回から第三回まで全て事前命名（レモン，
リンゴなど描く前に決めた命名を答える）のみを回答していた場合であり，事前命名以外
の回答が見られなった場合である。②事後命名→事前命名（5 名）とは，第一回，または
第二回では質問 1 回答（描画後の質問（1）で子どもが行った命名）を回答したが，第三
回で事前命名を回答した場合である。③質問 1 回答のみ（1 名）とは，第一回から第三回
まで全て質問 1 回答のみを回答していた場合である。④不規則（1 名）は，上記のパター
ンに加わらない場合であった。④不規則であった 1 名を除いて，事前命名を行った後に質
問 1 回答を行うというパターンは見られなかった。さらに，質問（1）～（3）に対して事
前命名で回答した回答数を見ていくと，3 つのパターンに分けられた。①増加・維持（9
名）とは，回を重ねるごとに事前命名での回答数が増加する，または増加後に維持される
といった場合あり，事前命名での回答数に減少が見られなかったである。②変化なし（1
名）とは，どの調査時点でも事前命名での回答数が変化しなかった場合である。③減少あ
り（3 名）とは，事前命名での回答数の減少が生じた場合である。参加児中 9 名が増加・
維持パターンであることから，一度事前の命名で回答することが可能になると，多くがそ
Table 3－6 事前命名なし条件と事前命名あり条件での円模写課題の成績 
 
第一回：2 歳 0 ヶ月
（n=12） 
 第二回：2 歳 6 ヶ月
（n=11） 
 第三回：3 歳 0 ヶ月
（n=13） 
 円模写課題  円模写課題  円模写課題 
 通過 不通過  通過 不通過  通過 不通過 
事前命名なし条件 0(0.0) 12(100)  1(9.1) 10(90.9)  3(23.1) 10(76.9) 
事前命名あり条件 0(0.0) 12(100)  2(18.2) 9(81.8)  5(38.5) 8(61.5) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
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の後の調査時点も事前命名で回答可能になっていくこと，また，質問を繰り返されても事
前命名での回答をすることが可能になっていくことが示された。 
描画スキルとの関連については，円模写課題の成績と事前命名あり条件での質問（1）
～（3）でそれぞれ事前命名を行ったかどうかを分析した。第一回には円模写の通過者が
いなかったため，第二回以降を対象とした。その結果が Table 3－8，3－9 である。第三回
での円模写の成績と質問（3）においての事前命名の有無で，直接確率法の結果によって
有意傾向が見られた（p = 0.08）。その他の調査時点においては，描画スキルの成績と事前
命名の有無は関連が見られなかった。 
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第 4 節 考察 
本研究の目的は，2 歳代の描画を縦断的に分析し，描画意図に基づいた命名について，同
一の子どもの変化を明らかにし，その際の描画スキルの影響を検討することであった。 
描画意図に基づいた命名について 
先行研究，第 2 章・研究 1 の結果より 3 歳児時点になると，描画意図通りの命名を行う
ようになるという仮説 1 については，描画命名課題での命名についての条件ごとの調査時
点での命名反応の分析，また個人内の命名パターンから支持された。描画命名課題での命
名を見ると，2 歳 0 ヶ月の第一回調査時点では，課題条件（事前命名なし条件，事前命名
あり条件）に関わらず，質問（1）に対して半数が何らかの命名を行っていた（半数は質
問に答えなかった）。しかし，その命名が描画前に決めた命名である割合も低く，さら
に，繰り返し質問されるたびに命名が変化する，無回答や子どもの離席によって質問が終
了するといった姿が見られた。これらの反応から，この時期の描画においては，命名が保
持できないというよりも，描画と命名行為との関連づけが弱く，描画が何か対象を意味す
るものであるという理解がまだ十分に獲得されていないことが考えられる。 
一方，2 歳 6 ヶ月の第二回調査時点になると，事前命名なし条件の質問（1）でも 90％
以上が事後的に何らかの命名を答えており，絵が何かを意味するものであることは十分に
Table 3－8 [第二回：2 歳 6 ヶ月] 円模写成績別，事前命名あり条件における事前命名での回答人数 
 質問（1）  質問（2）  質問（3） 
 事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外 
不通過（n=9） 3(33.3) 6(66.7)  3(33.3) 6(66.7)  2(22.2) 7(77.8) 
通過（n=2） 2(100) 0(0.0)  1(50.0) 1(50.0)  0(0.0) 2(100) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
 
Table 3－9 [第三回：3 歳 0 ヶ月] 円模写成績別，事前命名あり条件において事前命名での回答人数 
 質問（1）  質問（2）  質問（3） 
 事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外 
不通過（n=8） 7(87.5) 1(12.5)  4(50.0) 4(50.0)  3(37.5) 5(62.5) 
通過（n=5） 5(100) 0(0.0)  4(80.0) 1(20.0)  5(100) 0(0.0) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
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理解されていると考えられる。しかし，事前命名あり条件でも事後的命名が多いことか
ら，この時期の命名は事後的傾向が強く，また，その命名の保持は困難である。第 2 章・
研究 1 の 2 歳児クラスはこの段階に該当すると考えられる。3 歳 0 ヶ月の第三回調査時点
では，事前命名あり条件の質問（1）で 90％以上が事前に決めた命名を答えるようにな
り，60％以上がその命名を繰り返し答えられるようになる。事前命名なし条件でも，子ど
もは質問（1）で答えた事後的な命名を繰り返し答えられるようになっている。これは第 2
章・研究 1 の 3 歳児クラス以上の反応と一致する。そして，個人内の回答パターンにおい
ても，一度事前の命名で回答することが可能になると，多くがその後の調査時点も事前命
名で回答可能になっていくこと，また，質問を繰り返されても事前命名での回答が可能に
なっていくことが示された。これらの結果から，横断的データで見られた 2 歳代の事後的
命名から 3 歳頃に描画意図に基づいた命名へと変化する過程は，個人内においても確認さ
れたといえる。また，事後的な命名の前に，2 歳 0 ヶ月頃に命名それ自体が生じにくい段
階が存在することが明らかになった。 
描画意図に基づいた命名と描画スキルの関連について 
次に，円形が描けることによって，描画意図通りの命名が行われるようになるという仮
説 2 について検討を行う。3 歳 0 ヶ月の第三回調査時点において，円模写の成績と描画命
名課題の質問（3）に対して事前命名を行ったかどうかの人数分布に有意傾向が見られ
た。ここから，3 歳時点において，事前に決めた命名を他者からの干渉を受けた後でも保
持できることには，それらしく描けることが関与していることが考えられた。しかし，3
歳 0 ヶ月の第三回調査時点において円模写の成績と描画命名課題の他の質問（質問（1），
質問（2））の回答との関連は見られず，2 歳 6 ヶ月の第二回調査時点においては円模写の
成績と描画命名課題の全質問の回答との関連が見られなかった。そのため，円形が描ける
ことによって，描画意図通りの命名が行われるようになるという仮説 2 は部分的に支持さ
れるのみであると考えられる。 
この結果については，2 つの解釈が挙げられる。1 つ目は，2 歳 6 ヶ月，3 歳 0 ヶ月時点
での円模写課題の通過率が低いために関連が見いだせなかった可能性である。そもそも新
版 K 式発達検査において，円模写課題は 2 歳 6 ヶ月から 3 歳 0 ヶ月の通過率が 50％とされ
ている課題である。本研究の参加児の円模写の通過率は 2 歳 6 ヶ月で 18.2%，3 歳 0 ヶ月
で 38.5％であり，新版 K 式発達検査で想定されている通過率よりも低い通過率であった。
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そのため，本調査の参加児が偏ったサンプルであった可能性も否定できない8。この点につ
いては，今後参加児を増やし，円模写を通過する割合を増やした上で絵の命名に対する影
響を検討する必要がある。2 つ目の解釈としては，描画スキルが描画意図に基づいた命名
を促すのではなく，あらかじめ描くものを表象することが描画スキルを調整するというも
のである。描画スキルの分析を通して，横線模写，縦線模写が不通過であっても円模写が
通過になるという参加児が見られていた。また，事前命名なし条件と事前命名あり条件で
の円模写の通過率を見ると，2 歳 6 ヶ月，3 歳 0 ヶ月において事前命名あり条件で円模写
の通過率が高くなっていた。これらの結果から，2 歳 6 ヶ月，3 歳 0 ヶ月において，「これ
を描いて」ではなく，「リンゴ」といった命名をあらかじめ行うことによって描画スキル
の調整が生じていた可能性が考えられる。そして，この解釈は，この時期の描画発達に話
し言葉としての言語発達が影響していることを示唆する。本研究では，言語課題を行わな
かったため，言語発達の影響を測定することができなかったが，2，3 歳代は語彙の拡大と
ともに，複数の言葉を組み合わせる二語発話が出現し文法発達が進む時期でもある（岩
立・小椋, 2002）。山形（1995）では，1 歳代の描画と指示語の産出や 2 語発話などの言語
産出，動作での身振りや対象の見立てなどの象徴遊びの発達を検討するため，1 名を対象
に 12 か月から 24 か月までの縦断研究を行っている。その結果，言語と象徴遊びの発達が
描画発達に先行していることが明らかになり，描画が言語と象徴遊びに先導されている可
能性を示唆している。本研究は 2 歳代を対象としているが，山形（1995）のように幼児期
早期に見られるシンボル間の相互作用についての検討が求められるだろう。 
  
                                                   
8 しかしながら，本研究で見られたような新版 K 式発達検査における描画課題の通過率の
低下は，郷間・大谷・大久保（2008）の研究でも指摘されている。 
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研究2－2 
 
第 1 節 問題と目的 
研究 2－1 より，子どもが自分自身で行う描画において，絵への命名が生じにくい段階
（2 歳頃），事後的な命名が生じる段階（2 歳半頃），描画意図に基づいた命名が生じる
段階（3 歳頃）が示された。そして，命名行為の変化が何によって生じるかを検討するた
めに，参加児の描画スキルとの関連を分析したが，命名行為の変化と描画スキルとの明確
な関連は見いだせなかった。 
このように，研究 2－1 からは，2 歳代の絵への命名行為には 3 歳代以上とは異なった特
徴があることが改めて示され，2 歳代特有の描画が生じていることが考えられた。しかし
ながら，研究 2－1 は対象を表す命名が生じることにのみ着目していたため，対象を表す
命名がいつ生じるかは確認できたものの，どのようなプロセスを経て対象を表す命名が生
じるのかについては詳しく検討が行えていない。特に，描画がまず筆記具を用いた運動行
為として始まることを踏まえれば，運動行為としての活動がいかに対象を表す活動へと変
化していくのかといった観点で変化のプロセスを検討することが必要であると考えられ
る。研究 2－1 のような実験状況ではこのような変化を捉えるのに限界があるため，本研
究では描画課題の前に行った自由描画で生じた発話や行為を検討することによって，事前
の命名に至る 2 歳代の描画の変化のプロセスについて補足的考察を行う。 
この時，子どもの発話や行為だけではなく，周囲の大人（養育者，観察者）の対応も含ん
だ検討を行うこととする。なぜならば，幼児期早期の描画が周囲の養育者とともに行われて
いること（山形, 2000; 新見, 2010）や，ここまでの研究においても実験者とのやりとりを含
んだ描画を検討してきていることから，自由描画においても周囲の大人とのやりとりを含
めた検討を行うことが，描画を検討する単位として適切であると考えられるためである。 
以上から，本研究では描画意図に基づいた命名が生じるに至る，運動動作としての活動
から対象を表す活動への変化に着目して，大人とのやりとりを含めた子どもの描画時の発
話や行為について検討を行うこととする。具体的には，日常的な描画場面で，子どもが自
身の描出物にどのような発話や行為を行っているのかを明らかにし，その際のやりとりに
ついて事例を挙げて検討する。 
 
第 2 節 方法 
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調査期間，参加児は研究 2－1 と同様である。手続きについても研究 2－1 と同様である
が，以下に詳細を記した。 
手続き 
自由描画 第 2 章・研究 1 と同様である。調査者および調査者補助者（発達心理学を専攻し
ている大学院生）は参加児と参加児の母親と一緒に遊ぶことで，ラポールの形成に努めた。
その後，遊びの延長という文脈で調査者は参加児に描画を求めた。 
調査者は A3 用紙，クレヨン（12 色）を呈示し，「今からお姉さんたち（調査者，調査者
補助者）と一緒にお絵かきをしてくれるかな？こんなの持ってきたよ。＜参加児名＞ちゃん
がどんなお絵かきするのか見せてくれる？」と教示を行った。その後，「この紙にお絵かき
してみよう」と教示し，自由に絵を描いてもらった。このとき，母親は参加児の隣，または
後ろに座っていた。母親に対しては，「描画に参加しても，しなくてもどちらでも構いませ
ん。自由にしてください。普段通りにしていただいたら結構です。」と教示した。調査者は
参加児に対面するように座り，参加児の活動に自然に入るよう心がけていた。具体的には，
子どもの描画に声掛けを行ったり，用紙の取り換えなどを行ったが，描画を行うことを強く
誘導するような発話や特定の表現を求めるような対応は行わなかった。なお，描画を拒否す
る参加児や，描画の続行を拒否する参加児については，その時点で描画を中止した。 
分析資料  
 分析資料は，描画時に産出された描画とビデオ記録であった。ビデオは固定式にして参加
児を中心に撮影した。このビデオ記録は逐語録として書き起こした。 
分析対象 
分析対象は，13 名の第一回から第三回までの自由描画である。13 名の中には自由描画
を実施できなかった参加児もいたため，分析対象事例の合計数は 36 事例である（自由描
画未実施であった参加児とその調査時点：No 6 参加児の第二回，No 8 参加児の第二回，
No 11 参加児の第一回）。 
 
第 3 節 結果と考察 
まず，それぞれの参加児の自由描画において，参加児が自身の描出物に対して発言した
内容に着目して発話を分類する。次に，参加児の発話に対する大人の対応も含んだ事例の
検討を行うことで描画中のやりとりを明らかにする。 
参加児の描画に対する発話と行為の分類 
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参加児が自身の描出物に対して発言した内容には，①発声（「アー」，「オッ」などの発
生），②軌跡（「てん」，「まっかっか」など描かれたものの形状や色そのものについての発
話），③行為（「描けた」，「はやいなー」などの自身の動きについての発話），④オノマト
ペ（「カキカキ」，「ポンポン」など自身の動作についてのオノマトペ，「ザーザー」，「ピョ
ーン」など対象を示すオノマトペ），⑤命名（「アンパンマン」など対象を表す命名の発話
であり，出現するタイミングによって描画前，描画中，描画後の 3 つに分けられた）が見
られた。また，自身の発話ではなく描画以外の行為で自身の描出物を示す場合も存在し，
⑥描画以外の行為（おもちゃを使用して対象を示す，参加児が描き大人が指差すといった
役割が生じた遊びの中で描出物を使用する，歌とともに描出物を示す）とした。 
それぞれの出現について，実験上（研究 2－1）で事前の命名が生じたタイミングによっ
て参加児を並べ示した（Table 3－10 から 3－12）。Table 3－12 より，第三回（3 歳 0 ヶ月）
での自由描画になると，タイミングの違いはあるもののどの参加児にも命名が出現してい
ることがわかる。一方で，Table 3－10 と 3－11 より，第一回（2 歳 0 ヶ月），第二回（2 歳
6 ヶ月）の自由描画では実験上（研究 2－1）で事前の命名を行っている参加児でも，命名
が生じていない場合があった。また，第一回（2 歳 0 ヶ月），第二回（2 歳 6 ヶ月）では，
発声や軌跡，行為，オノマトペが併用された自由描画が多く，対象を表す活動としての描
画以外の活動も多く行われていることが示された。 
Table 3－10 第一回：2 歳 0 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○  ○   ○ ○  
2 事前命名    ○      
3 事前命名  ○ ○ ○    ○  
13 事前命名  ○ ○ ○  ○  ○ ○ 
4 NA   ○ ○  ○  ○ ○ 
5 NA      ○    
6 NA  ○        
7 事後命名      ○    
8 事後命名 ○       ○ ○ 
11 未実施 未実施 
9 NA ○  ○     ○  
10 NA  ○  ○      
12 事後命名          
注．○は自由描画中に一度以上出現したことを示す。 
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Table 3－11 第二回：2 歳 6 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○        
2 事前命名  ○  ○    ○  
3 事前命名      ○  ○  
13 事後命名  ○  ○  ○ ○ ○  
4 事前命名 ○   ○   ○ ○  
5 事前命名          
6 未実施 未実施 
7 事後命名 ○         
8 未実施 未実施 
11 事後命名  ○     ○   
9 事後命名   ○ ○    ○  
10 事後命名         ○ 
12 事後命名       ○  ○ 
注．○は自由描画中に一度以上出現したことを示す。 
 
Table 3－12 第三回：3 歳 0 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○     ○ ○  
2 事前命名  ○ ○     ○  
3 事前命名        ○  
13 事前命名  ○    ○  ○  
4 事前命名  ○  ○      
5 事前命名      ○    
6 事前命名      ○  ○  
7 事前命名          
8 事前命名    ○  ○  ○  
11 事前命名  ○   ○ ○ ○ ○  
9 事前命名 ○ ○      ○  
10 事前命名  ○       ○ 
12 事後命名     ○ ○  ○  
注．○は自由描画中に一度以上出現したことを示す。 
 
57 
 
描画中のやりとりについての検討 
上記のような発話や行為が生じた際のやりとりについて検討するため，次の基準から 2
名の参加児を取り上げる。1 つ目の基準は，三回分の自由描画を行っていること。2 つ目
の基準は，命名が生じにくい段階（2 歳 0 ヶ月）から対象の命名が生じる（2 歳半以降）
という実験上（研究 2－1）の全体的な傾向と一致することである。以上の基準から，やり
とりの検討対象とした参加児は，No 4 参加児（実験上（研究 2－1）の第一回（2 歳 0 ヶ
月）で命名が生じず，第二回（2 歳 6 ヶ月），第三回（3 歳 0 ヶ月）で描画意図に基づいて
命名を行った）と，No 9 参加児（実験上（研究 2－1）の第一回（2 歳 0 ヶ月）で命名が生
じず，第二回（2 歳 6 ヶ月）では事後的に命名が生じ，第三回（3 歳 0 ヶ月）で描画意図
に基づいて命名を行った）である。参加児の描出に対する発話や行為と，それらの反応に
まつわる大人の発話に着目して，描画中のやりとりを明らかにする。なお，事例における
参加児の発話で，丸中数字付の下線が引かれた発話は，上述の描出物に対する発話と行為
の分類カテゴリーと対応する（例，①「あー」は，①発声に該当する）。 
No 4 参加児（RK 児）の変化 
第一回（2 歳 0 ヶ月）の自由描画 
この時，No 4 参加児は実験上（研究 2－1）では命名が生じていなかった。自由描画では
自身の描出について，その行為（例，「これ，はやいなー」）や，動作についてのオノマトペ
（例，「グルグル」，「トントン」）だけが発せられる場面もあったが，描画前，描画後に命名
（例，「線路ー」，「駅」）も生じていた。ただ，命名を伴った対象を表す描画としてのやりと
りは，描画それ自体で生じていたのではなく，事例 1 のようにおもちゃの使用といった描画
以外の行為によって成り立つものであった。参加児の発話に対して，大人は参加児の発話を
繰り返したり，確認のため語尾を上げて繰り返すという対応が多く生じていた。これらの大
人の発話の際，大人はただ発話をするだけではなく，参加児の描いた描出物を指差す，なぞ
るなど直接的に指示しながら発話をすることで，参加児とその対象を共有していた。また，
事例 1 に示したように，参加児の「線路」という対象についてのイメージを大人が広げる発
話（「R ちゃん，駅どこ？」，「駅描いて」）を行うことによって，参加児は新たな対象（駅）
を描き出し，対象を表す描画が展開していった。 
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第二回（2 歳 6 ヶ月）の自由描画 
この調査時点において，No 4 参加児は実験上（研究 2－1）で描画意図に基づく命名を行
っている。自由描画では，発声（例，「アー」，「ウィー」）や動作についてのオノマトペ（例，
「カキカキ」）が発せられていたが，これらは描画中に動きと一緒に発せられており，描出
物が出来上がると命名（例，「リンゴ」，「新幹線」，「ドングリ」）が生じていた。さらに，前
の第一回（2 歳 0 ヶ月）とは異なり，描画だけで対象の表現が行われ始めていた。大人から
は，事例 2 のように参加児の命名とその描出を比較して，対象らしい特徴を伝えたり，活動
の中盤からは描出後に参加児の描出の内容を確認するような発話（「今度何になった？」，
「何できた？」）が生じていた。このような大人の反応の変化には，参加児の描出物が第一
回（2 歳 0 ヶ月）段階よりも形をとるようになり，対象を喚起するような描出になってきた
事例 1 No 4 参加児（RK 児） 第一回：2 歳 0 ヶ月 
RK 児はオレンジ色クレヨンを持ち，④「グルグル」と言いながら絵を描き，描き
終わると調査者の方を見て笑う。調査者は「わーすごいすごい，ぐるぐる上手だねー」
と声をかける。 
その後，RK 児は青色クレヨンで長い線をひき，⑤「線路ー」といって指さす。母
親は「あ，線路？線路描いたの」と確認し，「線路長いね」と声をかける。RK 児はク
レヨンを戻すと，「し，新幹線」と言って，自分のおもちゃの電車を取りに行く。電
車を持ってくると，描いた線路の上を走らせる。調査者は「がたんがたん」と動きに
合わせて声をかけ，母親は「やったー」，さらに調査者は「線路できたねー」と声を
かける。さらに RK 児はもう一枚の紙にも線路を描き，電車を追加して，「ゴトゴト
ゴト」と言いながら電車を動かす。 
母親が「R ちゃん，駅どこ？」と聞くと，RK 児は線路の先を指差し「こっち駅」
と言う。母親が「駅描いて」と声をかけ，調査者が「駅描く？」「何色にしよう駅？」
と尋ねると，RK 児は黒色クレヨンをもって「こっち」と答える。その後，線路の線
と交わるように黒色クレヨンで線を描き，⑤「駅」と言う。RK 児はクレヨンを戻す
と，再び「駅」と言って，電車を駅の方へと動かす。調査者は「駅とうちゃーく」と
声をかける。絵の上での電車遊びをしばらく続けた後，RK 児は新しい紙にさらに描
き⑤「こっち駅」と言い，電車を乗せて遊ぶ。 
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ことも関係すると考えられる。 
第三回（3 歳 0 ヶ月）の自由描画 
この時も，No 4 参加児は実験上（研究 2－1）で描画意図に基づく命名を行っている。自
由描画では，軌跡についての発話（「マル」）と動作についてのオノマトペ（例，「テン，
テン」）が生じていた。参加児から対象を表すような発話は生じていなかったが，事例 3
に示したように，参加児がオノマトペを使用して示した描出を，大人が対象を表すものと
して真似をしていくやりとりが行われていた。最初に参加児が「テン，テン」と発話した
とき，それだけではその発話は動作，対象どちらについてのオノマトペであるのかは，少
なくとも大人には不明であった。しかし，大人はそのオノマトペを対象を表す描画として
捉え，その描出を真似していくことでやりとりを続けていた。 
事例 2  No 4 参加児（RK 児） 第二回：2 歳 6 ヶ月 
RK 児が円錯画のようなものを描き，⑤「リンゴ」と笑顔で言う。調査者は「リン
ゴ！わー，上手」と声をかける。母親は「リンゴ，上手だねー。すごいじゃん，ち
ゃんとヘタがある」といって，RK 児の絵を指差す。 
～中略～ RK 児は笑いながら，④「アー，クチュクチュー」といって錯画を描
く。調査者が「わー」と声を掛け，「今度何になった？」と尋ねると，RK 児は⑤
「ドングリ」と言い，調査者と母親が「ドングリー」と繰り返す。RK 児は自身の描
出物を眺めて笑顔である。 
 
 
 
 
 
 
事例 3  No 4 参加児（RK 児） 第三回：3 歳 0 ヶ月 
RK 児が，点を描きだして，④「テン，テン」と言い，調査者も動きに合わせて「テ
ン，テン」と言う。RK 児がさらに紙の上に点をうつと，母親が「もしかして雨がザ
ーザーって降って，テンテンって思った？」と尋ね，RK 児は「ウン」とうなづく。
調査者は「そうか」と声をかける。RK 児は自分の絵を見て，調査者を見る。調査者
は「そうかそうか，雨テンテンテンかもね，テンテンテン」と言いながら RK 児の真
似をして点を描き，RK 児は調査者の描くところを見ている。調査者がさらに描きな
がら「ポツポツ，降ってきた降ってきた」というと，RK 児は調査者を見て微笑む。
調査者が「傘ささなきゃなー，カエルさんも出てくるぞー」というと，RK 児は笑顔
で近くに線を引く。 
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No 9 参加児（KT 児）の変化 
第一回（2 歳 0 ヶ月）の自由描画 
第一回の時，No 9 参加児は実験上（研究 2－1）では命名が生じていなかった。自由描画
では，途中に一度描画後の命名（例，「電車描いた」）が生じていたが，事例 4 に示した
ように自身の描出物に対して発声（例，「アー」，「オー」）や行為に関する発話（例，
「描けた」）が主に生じていた。参加児は描けるとその部分を指差し，調査者と母親に示
していた。参加児の発話や行為に対して，大人は参加児の発話を繰り返したり，確認のた
め語尾を上げて繰り返すという対応が多く生じていた。また，描いた形や色についてその
ものの色や形状を言うだけではなく，動作的なオノマトペを使って声を掛けたり（例，
「ピョンピョンピョン」，「ブブブブブブブ」），色を食べ物に見立てる（例，「紫，ブドウ
の色やで」）といった発話も行っていた。これらの大人の発話の際，No 4 参加児の時同様
に，大人は参加児の描いた描出物を指差す，なぞるなど直接的に指示していた。 
第二回（2 歳 6 ヶ月）の自由描画 
第二回の時，No 9 参加児は実験上（研究 2－1）では事後的な命名が生じていた。自由描
画では，行為に関する発話（例，「ここ，描いた」）と描画後の命名（例，「クマさん」，
「線路」）の他に，動作についてのオノマトペ（例，「シュー」）も使用していた。事例 5 に
事例 4  No 9 参加児（KT 児） 第一回：2 歳 0 ヶ月 
母親，調査者から描くように促されると，紫色クレヨンで線を引く。少し驚いた
様子でできた線を①「アー」といって指差す。母親，調査者も「アー」と声かけ，
母親は「描けた，やったー」と KT 児の顔を覗き込んで声をかける。調査者は KT
児の指差したところを同じように指差す。KT 児は嬉しそうに線をなぞりながら，②
「これ」という。さらに線をひき，今度は嬉しそうに①「アー」と言い，母親，調
査者も同時に「アー」と声をかける。KT 児は描いた線を指差し③「描けた」と言
い，母親，調査者も「描けたー」と声をかけ，指差す。 
～中略～ 調査者が「ピョンピョンピョンピョン」といって波線をかくと，KT 児
は「アッ」といって調査者を見てから，自分でも嬉しそうに打ち付ける描き方をす
る。KT 児の動きにあわせて調査者が「ピョンピョンピョン」という。出来上がった
点を指差して，嬉しそうに①「アディー」という。調査者が「すごい，テンテンで
きたねー」というと，また打ち付ける描き方を始める。 
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示したように，参加児は自身が描いたことを大人に示しており（「できた」と言って指差す），
その動作や発話によって，大人から「これ何？」といった対象を表すことを促すような描画
の確認が生じていた。また，参加児が命名を行うと，大人はその命名を受け入れる，また命
名された対象についての情報を追加して参加児へ返答をし（「線路なん？黄色い線路な
ん？」），その情報を使用して参加児がさらに命名を行う（「青い線路」）というやりとり
が見られていた。 
第三回（3 歳 0 ヶ月）の自由描画 
第三回において，No 9 参加児は実験上（研究 2－1）では描画意図に基づく命名を行って
いた。自由描画では，自身の描出物について，発声（例，「アー」）や軌跡についての発話（例，
「マル」），描画後の命名（例，「お帽子」）が生じていた。発話の内容は第二回（2 歳 6 ヶ月）
と大きな違いはないが，やりとりにおいては参加児が描く前や描いている最中に，何度も大
人に視線を送っていた。また，事例 6 の中略後にあるように，大人の発言を受け止めて少し
間が生じるような姿も見られていた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
事例 5  No 9 参加児（KT 児） 第二回：2 歳 6 ヶ月 
KT 児が線を描きながら④「シュー」と言い，母親も「シューシュー」と声をかけ
る。 
～中略～ KT 児が水色と黄色クレヨンでなぐり描きを行ったあと，身を引いて黄
色の部分を指差す様子で「でた（できた）」と言う。母親が「これなあに？」と聞く
と，KT 児は黄色のなぐり描きを見て，笑顔で⑤「線路！」と言う。母親が「線路な
ん？黄色い線路なん？」と声をかける。すると，KT 児は水色の部分を見て⑤「青い
線路」と言い，さらに水色で短い線を描く。母親が「青い線路かー」と声をかける。 
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第 4 節 全体的考察 
子どもの描出物への発話と行為の分類と，大人とのやりとりを含めた自由描画の事例を
検討し，2 歳代ではそこに対象を表す活動以外の描画が多く行われていることが明らかに
なった。 
自由描画の発話，行為の変化に見られる活動内容の変化 
参加児の発話と行為の分類と 2 名の参加児の事例から，自由描画に共通してみられる描
出物をめぐる発話と行為の特徴を整理する。まず，第一回である 2 歳前半では，主に発声
や軌跡，運動動作についての発話が生じており，参加児によっては描出物についての発話
のない場合もあった。多くの参加児は筆記具でできた軌跡の形や色を発見し，または確認
をすると，そこに形や色が現れることへ関心を向けて描画をしていた。このような発話や
行為に対して，大人は参加児の発話や行為をそのまま模倣していたが，事例 4 に見られた
ように参加児の動作や描出の軌跡をオノマトペを使用して言語化したり，色を何かに見立
てるといった発話も多く見られていた。このような大人の発話を受けて，大人が使用して
いたオノマトペを参加児自身が使用し始めるという姿も見られた。また，描画中に命名が
生じ，対象を表す描画を行っていた参加児も存在したが，事例 1 で見たように描画以外の
事例 6  No 9 参加児（KT 児） 第三回：3 歳 0 ヶ月 
KT 児は茶色クレヨンを紙に打ち付け，調査者を見て，母親を見て声を出して笑う。
母親が「おもしろいな，それ何？」と聞くが，KT 児は答えずに笑いながら打ち付け
る。調査者は「トントントントン」，「何かな，足跡かな」などと声をかける。KT 児
は描き終わると調査者と母親を見る。さらに違う色のクレヨンに変えて，点を打ち続
ける。   
～中略～ KT 児が，灰色クレヨンで点を描き出すと母親が笑い，KT 児も声を出し
て笑う。KT 児は笑顔で，点，点，短い線，点といった風に途中で描出物の形を変え
て描く。調査者が短い線に気づき「あ，トントンじゃないのもあるね」と言って短い
線を指差すと，KT 児はその線を見て，一瞬止まって笑顔ではなくなり，その横にす
っと線のようなものを描く。再び点を描き出すが，動きを止めて調査者を見てにこっ
と微笑み，ぐーっと押し出すように線を引き，円錯画になる。母親が「上手。何それ，
上手」と言うと，KT 児は②「マル」と笑顔で答える。その後，また色を変えて点を
打ち付けはじめる。 
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行為やおもちゃを使用することで対象を表すことが多かった。参加児の中には，描き出す
前に命名を行うが，自分では描かずに大人（母親）に描くことを求める場合もあった。こ
のような大人への描出の依頼は，先行研究の 1，2 歳代でも多々見受けられる姿である
（山形, 1988; Yamagata, 1997）。 
第二回（2 歳 6 ヶ月）においても，参加児からは発生や軌跡，動作についての発話，動
作についてのオノマトペが多く生じていた。ただ，多くの参加児はこのような発話を描き
始めや描いている最中に動きと一緒に出現させており，描出物が出来上がると命名が生じ
ていた。加えて，第一回（2 歳 0 ヶ月）とは異なって，対象を表す描画が描出物自体で成
立する形で行われ始めていた。参加児が自発的に描画後に命名することもあったが，この
頃より大人からも対象を表すことを促す発話が多く生じていた。特に描いた後の内容を確
認する大人の声掛けは，参加児から何らかの命名を引きだしており，研究 2－1 で行って
いた質問教示「これは何？」は，子どもから対象表現を引き出しやすい質問であったこと
が考えられる。 
研究 2－1 の実験上で描画意図に基づいて命名ができる段階である第三回（3 歳 0 ヶ月）
になると，ほとんどの参加児で対象を表す描画が行われていた。対象を表す描画も描出物
自体で成立する形で行われており，色や形などが 2 歳代に比べてそれらしくなっていた場
合もあった。また，描画の前や最中に考えるような間が生じていたのもこの頃からであっ
た。 
これらの自由描画における発話や行為の変化から，描画が子ども自身の描画意図が不明
瞭であり，運動動作や軌跡について対人的コミュニケーションが多く行われている活動か
ら，対人的コミュニケーションとしての側面は残しながらも対象を表すことが目的とされ
る活動へと変化していくという共通性が見出せる。 
他者と描画を共有する姿の変化 
この時に，対人的コミュニケーションのあり方についても，3 歳にかけて子どもが自覚
的に大人と描画を共有していくという変化が見られていた。事例 4 に見られたように 2 歳
前半では，大人が描出物を直接指示しながら積極的に子どもに声を掛けていくことが多か
った。それは，例えば子どもが線のような描出物を描き，その線に子どもが気づき，大人
もその線を発見して指差しながら声をかけ，子どもが大人を見て，子どもと大人でその線
を共有するといった構図が多く生じていたためである。子どもが他者と描画を共有してい
くきっかけとして，大人が参加児の発生や発話，行為を繰り返すこと，描出物を指差すこ
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とが有効であったと考えられる。一方で，2 歳半になると，大人が声をかけずとも子ども
は描くと大人を見ていた。3 歳頃になると，「ほら，見て」といった言語が伴ったり，大人
の反応に合わせて描画を行うなど，より能動的に大人に対して描画を示し，共有をしてい
た。このような他者と描画を共有する姿は，描出する際の筆記具の音を楽しむリズム遊び
に近い描画であっても対象を表すことが目的となり始めた描画であっても，その内容に関
わらず生じていたものであった。 
このような変化から，2 歳から 3 歳にかけて子どもから描画を共有するような働きかけが
多く生じ，描画における対人的コミュニケーションは描画という活動において前提となっ
ていくことがわかる。子どもの変化に伴って，大人も言葉かけの内容やその際の対応を変化
させていた。多くの古典的な描画発達研究によって，描画は感覚運動的行為から始まり対象
を表現するものへと変化していることが示されている（e.g., Cox, 1992/1999, 東山・東山, 
1999; Thomas & Silk, 1990/1996; Luquet, 1927/1979）。本研究ではそこに描画を共にする他者
（大人）を重ね合わせて検討することで，描画が対人的コミュニケーションを土台として行
われ，その際コミュニケートする内容が運動行為から対象を表すことへと変化することが
明らかになった。このように他者との相互的なやりとりに焦点を当てて自由描画を検討す
る手法は，近年，描画を社会－文化的文脈で捉えなおす試み（Braswell, 2001; Braswell, 2006; 
Braswell & Rosengren, 2005）として盛んになってきており，養育者（主に母親）と子を対象
として研究が進められてきている（山形 , 1988; Yamagata, 1997; Lancaster, 2007; Pinto, 
Gamannossi, & Cameron, 2011）。 
描画においてコミュニケートする内容が何であるかは，事例で見てきたように子どもに
よって多様性があり，子ども個人の経験や選好の影響があることが考えられる。しかしな
がら，子ども個人の経験や選好だけではなく大人の対応や使用する道具の特性が，描画に
おいてコミュニケートされる内容に影響を及ぼしていることが示唆される。子どもと大
人，道具の特性との相互的な関係の中で，描出物は運動行為の結果としてだけではなく，
何らかの意味（形や色，対象を示す）を持ったものとして扱われ，子どもと大人との間で
その意味が共有されていることが考えられる。 
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第 4 章 
幼児期の描画と他者理解：ミスコミュニケーション場面における表現調整の検討 
研究 3 
 
第 1 節 問題と目的 
第 2 章・研究 1 では，自身の描画意図に基づく絵への命名が 3 歳頃に生じることが明ら
かとなり，この頃から，絵はあらかじめ何かを描くことが志向されて描かれるシンボル産出
活動へ変化していることが示された。さらに，4，5 歳頃から絵の解釈について他者とのミ
スコミュニケーションが生じた際に，自身の描画意図を保持しつつも，絵の知覚的特徴や他
者の見えを考慮した絵の多義的な解釈が生じていた。ここから，おおよそ 4 歳ごろから，他
者が絵から何らかの情報を受け取っているということに自覚的であること，すなわち，絵を
通して他者とコミュニケートが出来ることを理解していると考えられる。そして，絵には，
自身の描画意図に基づいた意味以外にも複数の意味がありうることも理解し始めているこ
とが考えられる。これら 2 つの理解から，「自身の絵が他者には（自身の描画意図とは）異
なった情報を伝達している可能性」が考慮されたと考えられる。しかし，第 2 章・研究 1 の
反応は，子どもが描画を行った後にミスコミュニケーションが生じていたため，子どもが自
身で描いた絵について，描く前から複数の表象を想定できていたのかは定かではない。そこ
で，本研究では，ミスコミュニケーションが生じた後に再び描画を求めることで，子どもが
絵の複数の意味を考慮して表現を変化させるかを検討する。この時，統制条件として，子ど
もが描いた絵の意味の解釈についてミスコミュニケーションが生じずに，再び描画を求め
る条件を設定し，表現の変化の有無について比較を行う。この検討によって，特に 4 歳以降
の子どもたちが自身の描く絵について，描き出す前から複数の表象を想定しているかを検
討する。 
さらに，絵に複数の表象を想定できるとは，「絵がそれ自体ある 1 つの対象物であると同
時に何か別の物を表象することを理解すること」であり，これは，Perner（1991/2006）のメ
タ的表象レベルでの表象理解であると考えられる。そのため，併せて，メタ表象能力の指標
として他者の心的状態の理解を測定する信念変化課題を実施し，成績間の関連を検討する。 
以上より，本研究の目的は，描画におけるコミュニケーション場面を操作し，子どもの描
画における表現調整を分析することで，あらかじめ何かを描くことを志向するだけではな
く，複数の表象を想定した上で描画が行われているかを検討することである。仮説は，以下
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の 2 点である。子どもの描いた絵の意味を他者が正しく解釈する条件（非ミスコミュニケー
ション条件）においては再び描画を求めた際に表現の調整は行われないが，子どもの描いた
絵の意味を他者が異なって解釈する条件（ミスコミュニケーション条件）においては，再び
描画を求めた際に表現調整が行われ，年齢に伴い表現調整をする人数が増加する（仮説 1）。
他者信念の理解とミスコミュニケーション条件での表現調整の有無には関連が見られる
（仮説 2）。 
 
第 2 節 方法 
参加児 
 H 県下の保育園に通う園児 68 名が参加した。課題不成立・手続き不備のため 3 名が除外
され，最終分析対象は 65 名であった。内訳は，3 歳クラス 16 名（平均年齢 3 歳 7 ヶ月，年
齢範囲 3 歳 4 ヶ月～4 歳 3 ヶ月，男児 9 名，女児 7 名），4 歳クラス 20 名（平均年齢 4 歳 9
ヶ月，年齢範囲 4 歳 4 ヶ月～5 歳 2 ヶ月，男児 13 名，女児 7 名），5 歳クラス 29 名（平均年
齢 5 歳 7 ヶ月，年齢範囲 5 歳 3 ヶ月～6 歳 4 ヶ月，男児 18 名，女児 11 名）。 
手続き 
実験は，実験者と実験補助者（発達心理学を専攻している大学院生）と参加児 1 名で個別
に行われた。実験に先立ち，実験者，実験補助者は事前に保育へ参加し，ラポールの形成に
努めた。実験は，描画課題のミスコミュニケーション条件，非ミスコミュニケーション条件，
信念変化課題から構成された。描画課題の非ミスコミュニケーション条件は描画の変化を
測るベースラインであったため，課題の順番は，描画課題の非ミスコミュニケーション条件
（2 試行），信念変化課題，ミスコミュニケーション条件（2 試行）であった。描画課題は第
2 章・研究 1 を一部変更した課題であり，セッション 1 基描画，セッション 2 質問，セッシ
ョン 3 再描画から成る。実験の前に，子どもたちには保育者より「お姉さんたちと一人ずつ
お部屋でお絵かきをする」と説明されており，実験者と実験補助者からも個別に課題の説明，
途中で実験を中止できることを説明した。その後，描画課題のセッション 1 基描画は実験者
が退席して実験補助者が行い，セッション 2 質問は実験補助者が退席して実験者が行い，セ
ッション 3 再描画は実験者が退席して実験補助者が行った。また，信念変化課題は実験者が
行った。セッション中に子どもが描画を嫌がったり，中止を求めた際には実験を中止した。
所要時間は一人 20～30 分であった。 
材料  
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描画課題のセッション 1 基描画では，呈示図形とクレヨン（12 色），わら半紙（A4）。セ
ッション 3 再描画では，呈示図形とクレヨン（12 色），縁取りのある白画用紙（A4）。なお，
呈示図形は実験者が作成したものであり，詳細は Table 4－1 に示した通りである。信念変化
課題の実験材料は，ポッキーの箱，鉛筆，おもちゃの洗濯機，おもちゃの冷蔵庫，おもちゃ
のアイスクリーム。 
描画課題 
セッション 1 基描画 実験補助者は「お姉さん（実験者）にお絵かきをプレゼントしよう
と思っているんだけど，＜参加児名＞ちゃんにお絵かきをしてもらってもいいかな？この
紙（縁取りのある白画用紙）に描いて渡そうと思うんだけど，最初に，こっちの紙（わら半
紙）で練習してみてくれる？」と紙を呈示9しながら教示した。その後，子どもに図形を呈
示し，図形を意味づけられるように順次教示を行った。その際の教示は「次はこの形を描い
てくれるかな？」，「お姉さん（実験補助者）はこの形何かに似ていると思うんだけど，＜参
加児名＞ちゃん何かわかる？」，「こんな風に［事前命名のための手がかり］はなんだっけ？」
の順である。［ ］内には図形によって異なる教示が入る。例えば，橙色図形の場合は「こ
んな風にオレンジ色で甘くて酸っぱい果物はなんだっけ？」である。ここまでの教示の中で
参加児が対象の名前を宣言した時には，そこで教示を終わらせ，実験補助者は「そうだ。［事
前命名物］だね。」と参加児の図形への命名を肯定した（橙色図形の場合は「そうだ。ミカ
ンだね。」）。参加児が最後まで自分自身で命名出来ない場合は，実験補助者が「これ［事前
命名物］に見えるなぁ。」と対象の名前を提案した（橙色図形の場合は「これミカンに見え
るなぁ。」）。参加児自身による図形への命名，または実験補助者による名前の提案後には，
命名された対象（例えば，ミカン）について「＜参加児名＞ちゃん，（ミカン）食べたこと
ある？」などの会話を行い，対象のイメージを想起するような促しを行った。その後，「じ
ゃあ，この［事前命名物］を描いてくれるかな？」と教示し，図形と同色のクレヨンを呈示
して絵を描くよう求めた。例えば，橙色図形の場合は「じゃあ，このミカンを描いてくれる
かな？」と教示し，橙色のクレヨンを呈示した。描画後には「上手だね。」などの肯定的な
教示を行った。図形によって異なる［事前命名のための手がかり］，［事前命名物］の内容
は Table 4－1 に示した通りである。なお，参加児の自発的な事前の命名を尊重するため，事
前命名物として想定されている物以外でも参加児からの命名が生じた場合にはそちらを採
                                                   
9 白画用紙，わら半紙ともに参加児に対して横向きに呈示された。紙の向きについては教
示せず，向きの変更は自由であった。 
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用した。 
セッション 2 質問 実験者が部屋に戻り，実験補助者は「＜参加児名＞ちゃんが上手にた
くさんお絵かきしてくれたよ，お姉さん（実験者）にお絵かき見せてあげよう。何を描いた
か教えてあげてね。」と教示し，退席した。この時，参加児の前には，参加児の描いた 2 枚
の絵が置かれていた。 
非ミスコミュニケーション条件では，実験者はミスコミュニケーション状況を作り出さ
ないように次の質問（1）～（3）を行った。 
質問（1）出来あがった絵の命名 実験者は絵を発見し，参加児の描いた絵を一枚ずつ指
差して「上手だね，これは何かな？」とそれぞれの名前を尋ねた。 
質問（2）描いたものの肯定，確認 実験者はまず「お姉さん（E2）も，＜参加児名＞ち
ゃんが教えてくれた［質問（1）参加児による命名］だと思った。［おいしい食べ物／可愛
い動物］だよね。」と参加児の命名を肯定した。さらに，「＜参加児名＞ちゃんは［質問（1）
参加児による命名］が好きなの？」または「＜参加児名＞ちゃんは［質問（1）参加児によ
る命名］食べたことがある？」など，描かれたものについての質問を行った。 
質問（3）最初の描画意図の確認 実験者は「＜参加児名＞ちゃんがこんなに上手にお絵
かきしてくれたから，ここに（参加児が描画を行った用紙の下部）＜参加児名＞ちゃんのお
名前と描いたものを書いておくね。最初にお姉さん（実験補助者）とお絵かきしたとき，何
を描こうとしていたのかな？」と質問した。 
ミスコミュニケーション条件においては，実験者は次の質問（1）～（3）を行った。質問
（1），（3）は非ミスコミュニケーション条件と同様の質問である。 
質問（1）出来あがった絵の命名 実験者は絵を発見し，参加児の描いた絵を一枚ずつ指
差して「上手だね，これは何かな？」とそれぞれの名前を尋ねた。 
質問（2）ミスコミュニケーションでの命名 実験者は「お姉さん（実験者）には，＜参
加児名＞ちゃんが教えてくれた［質問（1）参加児による命名］以外にも，［他者による命
名］みたいにも見えるなぁ。［質問（1）参加児による命名］かな？それとも［他者による
命名］かな？両方に見えるかな？」と質問した。後半のそれぞれの命名と「両方に見えるか
な？」の教示の順番は，カウンターバランスをとった。図形によって異なる［他者による命
名］の内容は Table 4－1 に示した通りである。 
質問（3）最初の描画意図の確認 実験者は「＜参加児名＞ちゃんがこんなに上手にお絵
かきしてくれたから，ここに（参加児が描画を行った用紙の下部）＜参加児名＞ちゃんのお
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名前と描いたものを書いておくね。最初にお姉さん（実験補助者）とお絵かきしたとき，何
を描こうとしていたのかな？」と質問した。 
セッション 3 再描画 実験者は退席し，実験補助者が再び子どもと対面した。非ミスコ
ミュニケーション条件では，実験補助者は「お姉さん（実験者），＜参加児名＞ちゃんが描
いたものすぐにわかっていたね。」と教示した。ミスコミュニケーション条件では，実験補
助者は「お姉さん（実験者），色々他のものの名前も言っていたね。これは（赤色図形）『赤
信号』，これは（黒色図形）は『スプーン』って言っていたね。」と教示し，実験者との間で
ミスコミュニケーションが生じていたことを確認した。 
その後，新たな用紙（縁取りのある白画用紙）を呈示し，実験補助者は「じゃあ，さっき
のお姉さん（実験者）にわかるように，お姉さん（実験者）にあげる本番の絵を描いてみよ
う。」と教示し，セッション 1 基描画と同様に一枚ずつ図形を呈示しながら，「この［事前命
名物］を描いてくれるかな。」と教示した。子どもから絵を変えていいかなどの質問が出た
場合には，「＜参加児名＞ちゃんがいいと思った通りに描いてくれたらいいよ。」と肯定した。
それぞれの図形を描画後に，「ありがとう。これでお姉さん（実験者）も［事前命名物］だ
ってわかるかな？」と確認した。 
信念変化課題 
実験者と子どもは机を挟んで対面し，以下の課題を行った。 
Table 4－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
 
呈示図形 セッション 1 課題描画 
セッション 2 
質問（2） 
形 
色 
［事前命名のための
手がかり］ 
［事前命名物］ ［他者による命名］ 
非ミスコミュニ
ケーション条件 
 
橙色 
オレンジ色で甘くて
酸っぱい果物 
ミカン なし 
 
茶色 
お目目があって，ここ
がグルグルの虫さん 
カタツムリ なし 
ミスコミュニケ
ーション条件 
 
赤色 
赤色で丸い形をした
おいしい果物 
リンゴ 
(トマト，イチゴ) 
赤信号 
 
黒色 
お顔があって，ここが
しっぽの動物 
オタマジャクシ 
(サカナ，ヘビ) 
スプーン 
注．［事前命名物］の下段( )内は，参加児からの自発的な命名例である。 
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a. 位置変化課題（子安, 1997；木下, 2001 に準じて設定） 
おもちゃの洗濯機，冷蔵庫を用意し，洗濯機の中におもちゃのアイスクリームを隠して参
加児に呈示した。これらがおもちゃの洗濯機と冷蔵庫であることを確認してから，参加児に
「洗濯機と冷蔵庫のどちらかにアイスクリームが入っています。＜参加児名＞ちゃんはど
ちらにアイスクリームが入っていると思いますか？」と質問した。参加児の回答後，洗濯機
にアイスクリームが入っていることを確認し，質問を行った。①他者信念質問「＜参加児名
＞ちゃんのお友達の＜他の園児名＞ちゃんは，この中を見ていません。＜他の園児名＞ちゃ
んはこれを見て，どこにアイスクリームが入っていると言うでしょうか？」。回答がない場
合は，「冷蔵庫」と「洗濯機」の選択肢を与えた。②過去の自己信念質問「最初，＜参加児
名＞ちゃんはどこにアイスクリームが入っていると言いましたか？」。③現実質問「本当は
今，アイスクリームはどこに入っていますか？」。 
b. 自己信念変化課題（郷式, 1999; 子安, 1997; 木下, 2001 に準じて設定） 
参加児に，中に鉛筆の入ったポッキーの箱を示し，「この箱の中には何が入っていると思
いますか？」と質問した。回答がない場合には，「この箱は何の箱？」と質問して，「ポッキ
ー（またはチョコレート）」などの回答を得るようにした。ポッキーの箱を開け，中身が鉛
筆であることを確認させた後，以下の質問を行った。①他者信念質問「＜他の園児名＞ちゃ
んはこの箱の中身を見ていません。＜他の園児名＞ちゃんはこの箱を見て，何が入っている
と言うでしょう？」。回答がない場合は，「ポッキー」と「鉛筆」の選択肢を与えた。②過去
の自己信念質問「この箱を最初に見た時，＜参加児名＞ちゃんは何が入っていると言いまし
たか？」。③現実質問「本当は今，箱の中には何が入っていますか？」。 
 
第 3 節 結果 
 最初に描画課題の質問における反応，再描画での表現の変化，信念変化課題での回答につ
いてそれぞれ分析を行う。その後，再描画での表現の変化と信念変化課題の成績の関連につ
いて分析を行う。 
描画課題の質問への反応 
 質問（1）出来あがった絵の命名における回答反応 第 2 章・研究 1 でも確認したように，
絵への命名において「○○を描く」という描画意図に基づいて命名を行っていたかを検討す
るため，非ミスコミュニケーション条件，ミスコミュニケーション条件の両条件において出
来あがった絵への命名を尋ねた質問（1）「これは何かな？」で，参加児がどのように回答し
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ていたのかを分析した。2 試行中で一度でも事前に定めた描画対象とは異なる命名を行った
人数を算出したのが，Table 4－2 である。4，5 歳クラスでは全員が，3 歳クラスでも 80％以
上が事前の命名で質問（1）に回答を行っていた。 
質問（1）～（3）への回答パターン 他者とのミスコミュニケーションが生じた際，また
その後に参加児がどのような反応を行っていたのかを明らかにするため，ミスコミュニケ
ーション条件の質問（1）～（3）に対する発話をプロトコルとして起こし，パターンに分け
た。回答パターンと出現数は Table 4－3 に示した通りである。①全て事前命名とは，質問
（1）～（3）に対してすべて事前の命名で回答していた回答パターンである。②質問（2）
のみ複数命名許容とは，質問（1）と質問（3）では事前の命名で回答を行っていたが，質問
（2）において「両方」「全部だと思う」といった描画時の自身の命名と，実験者からの命
名の両方を許容する回答が生じた回答パターンである。③質問（2），（3）で新規命名とは，
質問（1）では事前の命名で回答を行っていたが，質問（2），（3）において，質問（1）の回
答とは異なる命名を行った回答パターンである。④質問（2），（3）でわからない・忘れたと
は，質問（1）では事前の命名で回答を行っていたが，質問（2），（3）において，「わからな
い」，「忘れた」といった回答を行った回答パターンである。 
②質問（2）のみ複数命名許容は，第 2 章・研究 1 の複数命名の許容に相当すると考えら
れ，本研究でも同様の発話が生じることが確認できた。しかし，その割合は少なく，2 試行
中 1 度でも②質問（2）のみ複数命名許容の回答パターンであった参加児の人数の割合につ
いて，学年での比較を行ったが，人数の割合に偏りは見られなかった（χ2 (2) = 0.23, n.s.）。
本研究では，ほとんどの参加児がミスコミュニケーション条件の質問（1）～（3）に対して，
事前に定めた命名で回答をしていた。 
 
 
Table 4－2 質問（1）の事前命名あり条件における事前の命名と異なる命名を行った人数 
 異なった命名あり 事前命名のみ 
3 歳クラス(n=16) 3(18.8) 13(81.3) 
4 歳クラス(n=20) 0(0.0) 20(100.0) 
5 歳クラス(n=29) 0(0.0) 29(100.0) 
注. ( )内は合計人数に対する％である。 
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再描画での表現の変化 
 再描画でどのような表現の変化が生じていたかを明らかにするため，非ミスコミュニケ
ーション条件，ミスコミュニケーション条件ともに再描画で描かれた絵について，分析を行
った。表現の変化が行われていた絵について，その内容を分類し，描画例を示したものが
Table 4－4 である。①情報の付加とは，事前の命名が「ミカン」であった時に葉や茎を付け
足す，事前の命名が「オタマジャクシ」であった時に目や胴を付け足すといった，事前の命名に
即した情報の付加を行った場合である。②その他の変化は，事前の命名が「トマト」であった
時に基描画では「と」という文字を足していたが再描画ではなくなる，事前の命名が「カタ
ツムリ」である時に再描画では自分の好きな色である緑色で描くといった，対象に関する情
報の付加以外の変化である。 
Table 4－3 ミスコミュニケーション条件での質問（1）～（3）への回答パターンと出現回数 
 ①全て事前命名 
②質問（2）のみ
複数命名許容 
③質問（2），
（3）で新規命名 
④質問（2），（3）で
わからない・忘れた 
n 
3 歳クラス 29(90.6) 1(3.1) 1(3.1) 1(3.1) 32 
4 歳クラス 34(85.0) 3(7.5) 2(5.0) 1(2.5) 40 
5 歳クラス 53(91.4) 4(6.9) 0(0.0) 1(1.7) 58 
注. n は各学年の合計出現回数であり， ( )内は各学年合計出現回数に対する％である。 
 
Table 4－4 再描画での変化の分類と描画例 
 呈示図形 再描画での変化の描画例 
形 
色 
①情報の付加 ②その他の変化 
基描画 再描画 基描画 再描画 
非ミスコミュ
ニケーション
条件 
 
橙色 
 
 
― ― 
 
茶色     
ミスコミュニ
ケーション 
条件 
 
赤色 
    
 
黒色 
    
注. ―（ダッシュ）は表現変化が出現していなかった条件。 
73 
 
再描画での変化の中で①情報の付加は，参加児がより詳細な情報を追加し，事前の命名物
として他者（実験者）に伝達しようと描いていたことが考えられる。そこで，情報の付加が
生じていた条件を明らかにするため，一度でも情報の付加を行った参加児の人数を条件の
違いによって算出したところ，Table 4－5 に示したようになった。非ミスコミュニケーショ
ン条件でのみ情報を付加する反応は見られなかった。両条件ともに情報を付加した参加児
は， 4 歳クラス，5 歳クラスの各 1 名であった。また，ミスコミュニケーション条件でのみ
情報を付加した参加児の人数について，学年ごとに比較したところ，出現人数の偏りに有意
傾向が見られた（χ2 (2) = 4.88, p = 0.08）。残差分析の結果，3 歳クラスは情報を付加する
人数が少なかった。 
また，ミスコミュニケーション条件で情報の付加を行った参加児について，情報を付加し
たタイミングに着目して人数を算出した。情報を付加するタイミングには，再描画を求めら
れた際に自発的に付加をしている場合と，再描画後に実験補助者から確認（「ありがとう。
これであのお姉さん（実験者）も［事前命名物］だってわかるかな？」」）を受けてから付加
をする場合があった。それぞれのタイミングでの人数は，Table 4－6 に示した通りである。
ここから，3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラスともに再描画において自発的に情報が付加
されることが多い。しかし，4 歳クラスは再描画後の確認質問を受けてから情報を付加して
いた参加児も約半数存在した。 
Table 4－5 情報の付加が生じた条件と人数 
 付加なし 
両条件とも 
付加 
ミスコミュニケーション
条件でのみ付加 
非ミスコミュニケーション
条件でのみ付加 
3 歳クラス(n=16) 15(93.8) 0(0.0) 1(6.3) 0(0.0) 
4 歳クラス(n=20) 12(60.0) 1(5.0) 7(35.0) 0(0.0) 
5 歳クラス(n=29) 18(62.1) 1(3.4) 10(34.5) 0(0.0) 
注. ( )内は合計人数に対する％である。 
 
Table 4－6 ミスコミュニケーション条件で情報の付加が生じた人数と，情報の付加のタイミング 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
情報の付加が生じた人数 1 7 10 
 再描画中に自発的に付加 1(100.0) 4(57.1) 8(80.0) 
 再描画後の確認質問後に付加 0(0.0) 3(42.9) 2(20.0) 
注. ( )内はミスコミュニケーション条件で情報の付加が生じた合計人数に対する％である。 
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信念変化課題の回答 
信念変化課題では，位置変化課題，自己信念変化課題ともに，他者信念質問，過去の自己
信念質問（以下，自己信念質問），現実質問の各 3 題の質問があった。現実質問については，
3 歳クラスの 1 名が誤答したのみであった。そこで他者信念質問，自己信念質問について，
学年ごとの正答者数を算出し，質問ごとにχ2 検定を行った。その結果，Table 4－7 に示し
たように，全ての質問で学年による正答者割合に偏りが見られた（自己信念（位置変化課
題）；χ2 (2) = 16.95 , p < .01，自己信念（自己信念変化課題）；χ2 (2) =  10.09 , p < .01，他
者信念（位置変化課題）；χ2 (2) = 8.05 , p < .05，他者信念（自己信念変化課題）；χ2 (2) = 
14.92 , p < .01）。Ryan 法による多重比較の結果，自己信念（位置変化課題）では 3 歳クラス
より 5 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。自己信念（自己信念変化課題）では，3 歳
クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスより 4 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。他者信
念（位置変化課題）では，3 歳クラスより 5 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。他者
信念（自己信念変化課題）では，3 歳クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスより 4 歳クラスの
方が正答者数割合が多かった。また，信念理解課題の他者信念質問，自己信念質問，現実質
問の 3 質問に正しく正答した場合に 1 点とし，2 課題で 2 点満点としたときの人数分布が
Table 4－8 である。 
 
 
Table 4－7 信念理解課題の他者信念質問，自己信念質問に対する正答者数と学年での差 
 
自己信念 
（位置） 
自己信念 
（自己信念） 
他者信念 
（位置） 
他者信念 
（自己信念） 
3 歳クラス
(n=16) 
2(12.5) 1(6.3) 4(25.0) 2(12.5) 
4 歳クラス
(n=20) 
9(45.0) 10(50.0) 10(50.0) 11(55.0) 
5 歳クラス
(n=29) 
22(75.9) 15(51.7) 20(69.0) 21(72.4) 
学年間の差
(p < .05) 
5 歳クラス＞3 歳
クラス 
5 歳クラス＝4歳ク
ラス＞3 歳クラス 
5 歳クラス＞3 歳
クラス 
5 歳クラス＝4歳ク
ラス＞3 歳クラス 
注．( )内は各学年人数に対する割合。 
75 
 
再描画での情報の付加と信念理解との関連 
信念変化課題での他者信念質問と自己信念質問での正答を得点化した。それぞれ 2 課題
で 2 点満点として，他者信念得点（0～2 点），自己信念得点（0～2 点）を算出し，ミスコミ
ュニケーション条件の再描画において情報付加を行った人数との関連を分析した。Table 4
－9 に示したように，逆正弦変換法を用いて，情報を付加した人数の割合に及ぼす学年と他
者信念得点の影響を分析したところ，学年と他者信念得点の交互作用が有意であった（交互
作用：χ2 (2) = 6.13, p < .05；学年の主効果：χ2 (2) = 4.34, n.s.；他者信念得点の主効果： 
χ2 (1) = 0.96, n.s.）。下位検定の結果，他者信念得点が 2 点である参加児において，3 歳ク
ラスよりも 5 歳クラスの情報付加あり人数の割合が有意に多かった（p < .05）。また，5 歳
クラスにおいて情報付加あり人数の割合に他者信念得点の差（0，1 点＜2 点）が認められた
（χ2 (1) = 6.50, p < .05）。 
 同様に，Table 4－10 のように，自己信念得点の影響を分析したところ，学年の主効果の
みが有意であった（交互作用：χ2 (2) = 1.92, n.s.；学年の主効果：χ2 (2) = 20.11, p < .01 ；
自己信念得点の主効果：χ2 (1) = 0.17, n.s.）。下位検定の結果，3 歳クラスよりも 4 歳クラ
ス（p < .05），3 歳クラスよりも 5 歳クラス（p < .05）において情報付加あり人数の割合が
有意に多かった。 
 また，信念理解課題の全ての質問（他者信念質問，自己信念質問，現実質問）に正答した
場合を 1 点とした 2 課題での得点，全質問合計得点（0～2 点）を算出し，同様に逆正弦変
換法を用いて，情報を付加した人数の割合に及ぼす学年と全質問合計得点の影響を分析し
た。その結果，Table 4－11 に示した通り，自己信念得点の結果と同様に学年の主効果のみ
が有意であった（交互作用：χ2 (2) = 2.77, n.s.；学年の主効果：χ2 (2) = 19.13, p < .01 ；
自己信念得点の主効果：χ2 (1) = 0.28, n.s.）。下位検定の結果，3 歳クラスよりも 4 歳クラ
ス（p < .05），3 歳クラスよりも 5 歳クラス（p < .05）において情報付加あり人数の割合が
Table 4－8 信念理解課題の全質問（他者信念，自己信念，現実）正答での人数分布 
  0 点 1 点 2 点 
3 歳クラス（n=16） 15(93.8) 1(6.3) 0(0.0) 
4 歳クラス（n=20） 10(50.0) 5(25.0) 5(25.0) 
5 歳クラス（n=29） 8(27.6) 10(34.5) 11(37.9) 
注．( )内は各学年人数に対する割合。 
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有意に多かった。 
 
第 4 節 考察 
再描画での表現調整 
 本研究では，描画を通したコミュニケーション場面での表現調整について分析を行い，あ
らかじめ複数の表象が想定された描画が行われているかについて検討を行った。その際の
Table 4－9 学年，他者信念得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 4 3 0 10 
情報付加なし人数 14 1 7 6 12 7 
計 15 1 11 9 12 17 
情報付加あり率 0.067 0 0.364 0.333 0 0.588 
 
Table 4－10 学年，自己信念得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 4 3 5 5 
情報付加なし人数 15 0 8 5 11 8 
計 16 0 12 8 16 13 
情報付加あり率 0.063 0 0.333 0.375 0.313 0.385 
 
Table 4－11 学年，全質問合計得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 5 2 5 5 
情報付加なし人数 15 0 8 5 13 6 
計 16 0 13 7 18 11 
情報付加あり率 0.063 0 0.385 0.286 0.278 0.455 
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影響要因として，他者の心的状態の理解を想定し，信念変化課題を併せて行った。 
まず，ミスコミュニケーションが生じない条件（非ミスコミュニケーション条件）では表
現の調整は行われないが，ミスコミュニケーションが生じる条件（ミスコミュニケーション
条件）の再描画では表現調整が行われ，年齢に伴い表現調整をする人数が増加するという仮
説 1 についてである。情報の付加が生じた条件の分析から，非ミスコミュニケーション条件
でのみ情報を付加する反応は見られなかった。両条件ともに情報を付加した参加児も見ら
れたが， 4 歳クラス，5 歳クラスの各 1 名のみであり，情報の付加はミスコミュニケーショ
ン条件で行われていたと考えられる。また，ミスコミュニケーション条件でのみ情報を付加
した参加児の人数に，学年による偏りがある傾向が見られたことから，仮説 1 は支持された
と考えられる。付加をした情報の内容は，呈示図形の形に事前の命名に即した部分を描き足
すといった反応であった。情報の付加をしなかった参加児について，事前の命名の対象につ
いての知識の不足，また描画スキルの不足から情報を付加しなかった可能性も考えられる。
しかし，ミスコミュニケーション条件で使用した「リンゴ」，「オタマジャクシ」は第 2 章・
研究 1 で使われた刺激と同様のものであり，非ミスコミュニケーション条件で使用した「ミ
カン」，「カタツムリ」についても全ての子どもで食べたことがあること，見たことがあるこ
と（保育園で飼育している，絵本などで見た）を確認している。情報の付加の方法に関して
も，線や点が描ければ，部分（例えば目，茎）を付加することが可能であったことから，知
識不足や描画スキル不足の影響ではなかったと考えられる。 
表現調整と他者の心的状態の理解 
次に，他者信念の理解とコミュニケーション条件での表現調整の有無には関連が見られ
るという仮説 2 についてである。他者信念質問での得点と情報の付加を行った人数につい
ての分析から，学年と他者信念得点の交互作用が有意であり，5 歳クラスにおいて他者信念
得点が 0，1 点よりも 2 点であるほうが情報を付加する人数の割合が多いという結果が示さ
れた。5 歳クラスにのみ他者信念の理解の影響が見られたことは，仮説 2 を部分的に支持す
る結果である。信念変化課題の回答についての分析から明らかなように，3 歳クラスはもと
もと他者信念の正答者が 4，5 歳クラスに比べて少なかったが，4 歳クラスは 5 歳クラスと
ほぼ同数の正答者数であったにもかかわらず，他者信念の理解と情報を付加する人数との
関連が見られなかった。他者信念の理解との関連が限定的であったことには，以下の 2 つの
可能性が挙げられる。 
 1 つ目は，参加児が情報を付加したタイミングからの解釈である。どの学年においても再
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描画では自発的に情報が付加されることが多かったのもの，4 歳クラスは再描画後の確認質
問（「ありがとう。これでお姉さん（実験者）も［事前命名物］だってわかるかな？」）を受
けてから情報を付加していた参加児が，情報の付加を行った参加児全体の内 42.9％存在し
ていた。ここから，5 歳クラスと 4 歳クラスの情報の付加には質的な違いがあった可能性が
推測される。5 歳クラスは再描画前に，あらかじめ他者からの見えを考慮し表現を選択して
いた。一方，4 歳クラスは，他者の心的状態を理解していたとしても，再描画を求められる
と対象を描くことへ注意が払われ，認知資源が割かれてしまったと考えられる。しかし，他
者（実験者）とミスコミュニケーション生じたことは理解していたため，実験補助者から他
者からの見えを確認されると情報を付加した。このような違いが，他者信念の理解と表現調
整との関連を 5 歳クラスだけの限定的なものにしていたことが考えられる。 
2 つ目として，描画課題と本研究で使用した他者の信念理解課題における他者のあり方が
異なったことが反映している可能性が考えられる。本研究で使用した描画課題は，ミスコミ
ュニケーションが直接生じているため，他者の知識状態は子どもに対して行動や表情に直
接表れていた状態であった。一方で，他者の信念理解課題として使用した課題（位置変化課
題，自己信念変化課題）は，その場にいない他者の心的状態について推測するものであり，
他者の知識状態は描画課題のように行動や表情に表れた状態ではなかった。そのため，描画
課題で参加児が行っていた他者の心的状態についての推測と他者の信念理解課題で行われ
ていた他者の心的状態についての推測には，その推測方法に若干のずれが生じていたこと
が考えられる。この可能性を支持するように，描画課題においては，参加児は実際のミスコ
ミュニケーションにおける他者の発言などを直接手がかりとし，他者の知識状態を推測と
いうよりも認識して，表現調整を行う際の判断材料にしていたエピソードが出現していた。
例えば，再描画後に参加児の描出に対して，「ありがとう。これでお姉さん（実験者）も［事
前命名物］だってわかるかな？」と確認した際，「（実験者は）わからないかも。だってさっ
き『赤信号』って言ってたもん。（5 歳 9 か月）」や，「さっき，これ描いて（その時に実験
者は）『オタマジャクシ』って知らんかったけど，N ちゃん（参加児自身を指す）が教えて
くれたから，今度はわかると思う。（4 歳 11 か月）」といった参加児の発話である。このよ
うな発話は 3 歳クラスには見られず，4 歳クラスから行われていた。ここから，4 歳以降で
は他者の直接的な反応も手がかりとして，他者の心的状態を理解し表現を変化させていた
可能性がある。この点で本研究の描画課題での他者理解は，他者の行動や表情の表れのない
他者の信念理解課題よりも容易であったことが考えられる。よって，より理解の困難な他者
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の信念理解課題を通過していれば表現を変化させている可能性が高いが，表現を変化させ
ているからといって他者の信念理解課題を通過しているわけではないといった状況が引き
起こされており，表現調整と他者の信念理解課題とは関連が限定的であったと考察できる。 
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第 5 章 
幼児期の描画と他者理解：仮想的な他者に対する情報伝達を意図したシンボル産出の検討 
研究 4 
 
第 1 節 問題と目的 
 第 4 章・研究 3 より，4 歳ごろより実際のミスコミュニケーション場面に遭遇したとき
に，描画の表現調整が生じることが明らかになった。その際，4 歳児は他者の心的状態に気
づくと描画中，描画後に表現の調整を行い，5 歳児は初めから表現の調整を行う傾向にあっ
た。 
しかし，第 4 章・研究 3 では，他者への情報伝達にみられる表現調整の特徴が十分に検討
されていない可能性が考えられ，表現調整を促す要因としての他者理解との関連について
もさらなる検討が必要である。そこで，以下 3 点を変更し研究を行う。第 1 に，第 4 章・研
究 3 は実際のミスコミュニケーション場面を設定することで，参加児が絵の複数の意味を
表象しやすいような手がかりが与えられていたと考えられる。また，特定の人物とミスコミ
ュニケーションが生じたことは，その特定の人物が再びその描画を誤って解釈するだろう
可能性を高く見積もることができ，表現調整が生じやすかったことが考えらえる。そこで，
本研究では，実際のミスコミュニケーション場面に遭遇せずとも，参加児が絵に複数の表象
を想定し，他者の見えを考慮した表現調整を行うかどうかを検討する。 
第 2 に，第 4 章・研究 3 や先行研究では他者へ情報を伝達するコミュニケーションツー
ルとして描画をいかに活用するかが検討されてきたが（Burkitt, et al., 2011; Callaghan, 1999; 
Korzenik, 1977; 橘, 2007），描画を含めたシンボルは描き手自身が情報を記憶しておくため
のツールとしても使用されている（Eskritt & Lee, 2002; Eskitt & MacLeod, 2008; Karmiloff-
Smith, 1979; Intons-Peterson & Fournier, 1986）。例えば，Eskritt & Lee（2002）では，花や抽象
図形などの模様が描いてあるカードを用いて同じ模様のカードを見つけるカード合わせゲ
ームをするときに，子ども自身がカードの位置を覚えておくためにどのようなシンボルを
産出するかを検討した。この時，正確に 2 枚の同じ模様のカードを見つけるためには，カー
ドの模様や位置といった全ての情報があることがより有効であると考えられる。しかし，全
ての情報を残すという表現をした参加児もいたものの，一部の参加児では位置情報がなく
図形だけで表現する，カードの位置関係を点と点で示して表現するといった簡略化された
表現が使用されていた。ここから，自分自身の記憶のためにシンボルを産出するという場面
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では，情報の簡略化が生じやすいことが考えられる。一方で，他者への情報伝達のためにシ
ンボルを産出するときには，他者の知識状態を想定することで，自分のための表現よりも情
報量が多く丁寧な表現が生じていることが考えられる。よって，他者への描出に見られる表
現調整の特徴は，自分自身への描出と比較することでより明確に示されることが推測され
る。 
第 3 に，これまでの研究においては，他者への描出での情報伝達が検討され年齢差が見出
されてきたが，言語での伝達であればより年少の子どもでも他者へ適切な情報伝達を行う
ことが考えられる。Lee, Karmiroff-Smith, Cameron, & Dodsworth（1998）では，属性の異なる
他者（自分と同じ年齢の他者，または自分より年少の他者）に情報を伝達する際に，視覚的
なシンボルよりも言語において他者の特性に沿った産出が行われた。日常的な場面におい
ては，描出よりも発話による言語コミュニケーションが多く生じていることからも，言語で
の伝達では適切な情報伝達が生じていることが考えられる。これらの点を踏まえて，本研究
ではある情報について，他者へ伝達するために描出を行う条件，自身が覚えておくために描
出を行う条件，他者へ伝達するために発話を行う条件を設けて，その際の表現調整，情報量
について比較検討を行う。 
この時，直接的なミスコミュニケーションが生じなくとも，他者に向けての表現調整が生
じる要因については，他者からの見えや絵の解釈を理解しているという点から，第 4 章・研
究 3 同様に他者の心的状態の理解が関わっていることが考えられる。また，本研究で他者へ
の描出による伝達の条件を変更したことによって，第 4 章・研究 3 よりも明確な関連が見
られるだろう。 
以上より，本研究は，ミスコミュニケーションが直接生じない場合であっても，他者への
伝達において表現調整が生じるかを検討する。この検討を通して，ミスコミュニケーション
に直面せずとも他者の見えを考慮した描出が行われ，他者へ情報を伝達するために描画が
活用されていくプロセスを明らかにする。その際，描画表現に変化を及ぼす認知基盤として
他者の心的状態の理解を想定し，子どもの表現調整の有無と他者理解の発達との関連につ
いて検討を行う。仮説としては，描出する相手によって描出される情報の簡略化または詳細
化といった表現の調整が行われ，他者向けの描出は自身向けの描出よりも情報量が高いこ
とが考えられる（仮説 1）。また，情報の伝達方法による影響が見られ，3 歳クラスであって
も言語であれば他者へ情報量の高い情報伝達が可能であると考えられる（仮説 2）。そして，
他者への表現調整と他者理解については，他者の心的状態の理解が可能になる子どもは，他
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者への描出による伝達の際に表現調整を行うことが考えられる（仮説 3）。 
 
第 2 節 方法 
参加児  
H 県下の保育園の 3 歳クラスから 5 歳クラス 82 名と，学童に通う小学 1 年生 35 名の合
計 117 名が参加した。このうち 19 名が除外され10，最終分析対象は 98 名であった。内訳は，
3 歳クラス 22 名（平均年齢 4 歳 4 カ月，年齢範囲 3 歳 11 ヶ月～4 歳 11 ヶ月，男児 11 名，
女児 11 名），4 歳クラス 21 名（平均年齢 5 歳 3 カ月，年齢範囲 4 歳 11 ヶ月～5 歳 10 ヶ月，
男児 14 名，女児 7 名），5 歳クラス 25 名（平均年齢 6 歳 3 カ月，年齢範囲 5 歳 10 ヶ月～6
歳 11 ヵ月，男児 13 名，女児 12 名），1 年生 30 名（平均年齢 6 歳 9 カ月，年齢範囲 6 歳 4
カ月～7 歳 4 カ月，男児 17 名，女児 13 名）である。 
手続き 
実験者および実験補助者（発達心理学を専攻している大学院生）は事前に保育，また学童
保育に参加し，ラポールの形成に努めた。実験は，実験者と実験補助者，参加児 1 人で保育
園，または学童の別室にて行われた。実験はカード注文課題（自己・描出条件，他者・描出
条件，他者・発話条件），信念変化課題の順に行い，最後に子どもが自己・描出条件，他者・
描出条件で描出した内容の確認として，描出物を読むことを求めた。所要時間は 1 人 15～
30 分であった。実験の前に，子どもたちには保育者より「お姉さんたちと 1 人ずつお部屋
で遊ぶ」と説明されていた。別室に入室後，実験者からも実験の説明を行い，子どもが実験
を嫌がったり，中止を求めたりした時には，その時点で実験を中止した。 
実験材料 
カード注文課題の実験材料は，カード（18 枚），A4 用紙（1 人につき 4 枚），クレヨン（12
色），ヒツジのパペット，ラッピング袋，封筒（A4 サイズ），おもちゃの電話，おもちゃの
ポスト。カードは，色（赤，青，黒）と形（円形，バツ印，四角形）が異なるカードが用意
され，子どもには，色が同じで形が異なる（例えば，赤色円形，赤色バツ，赤色四角形），
または形が同じで色が異なる（赤色円形，青色円形，黒色円形）3 枚のカードセットが呈示
された。呈示されるカードセットはカウンターバランスをとった。信念変化課題の実験材料
は，ポッキーの箱，鉛筆，おもちゃの洗濯機，おもちゃの冷蔵庫，おもちゃのアイスクリー
                                                   
10 除外された参加児の理由は，信念変化課題の不成立（回答を知っていた，最初の確認で
対象物を回答できなかった）と，参加児の帰宅時間となったための実験打ち切りである。 
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ム。 
カード注文課題 
Eskritt & Olson（2012）を参考として，刺激や手続きに変更を加えたものを行った。参加
児の横に実験補助者がパペット（実験補助者が手を入れて操作できるハンドパペット）と
ともに座り，机を挟んで実験者が座った。参加児とパペットがカード屋さんとなり，お客
さん（実験者）から電話でカードの注文を受けて，お客さん（実験者）にカードを届ける
という場面を設定し，一連の課題を行った。 
初めに，参加児にパペットの紹介と実験の説明を行った。実験者はパペットを示しなが
ら，「この子は，ヒツジのめーちゃんです。今日はめーちゃんが＜参加児名＞ちゃんとカ
ード屋さんがしたくて，たくさんカードを持ってきてくれたよ。＜参加児名＞ちゃん，今
から一緒にカード屋さんごっこしてくれるかな？」と教示し，実験への同意を求めた。そ
こでカードを示しながら，「たくさんカードがあるね。今から＜参加児名＞ちゃんとめー
ちゃんはカード屋さんになってくれる？お姉ちゃん（実験者）はお客さんになるね。お姉
ちゃん（実験者）が電話でカードの注文をするから，お姉ちゃん（実験者）の注文したカ
ードをこの袋に入れて，ポストにいれて，配達してくれるかな？」と教示した。「注文」
という言葉の理解が困難な参加児については，「電話でお姉ちゃん（実験者）が『カード
が欲しいです』ってお願いするから，お姉ちゃん（実験者）の欲しいカードをこの袋に入
れて，配達してくれるかな？」と追加教示した。その後，参加児とともに全てのカード，
カードを入れる袋，おもちゃのポスト，おもちゃの電話を確認した。ポストへの入れ方な
どについても，子どもの理解度に合わせて手順を確認した。3 歳クラスについては，本試
行に移る前に，以下の練習試行も行った。 
練習試行 
お客さん（実験者）が電話で参加児にカード 1 枚を注文した。教示は「もしもし，＜参
加児名＞ちゃんとめーちゃんのカード屋さんですか？お星さまのカードが欲しいです。お
願いします。」である。参加児はパペット（実験補助者）と共にカードの中から星の描い
てあるカードを見つけ，袋に詰めてポストに入れることが求められた。 
本試行 
a. 自己・描出条件 
お客さん（実験者）が電話で参加児にカード 3 枚を注文した。教示は，例えば「もしも
し，カード屋さんですか？[黒いバツと黒い丸と黒い四角]のカードが欲しいです。お願い
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します。」である。[ ]の中は試行によって変化した。参加児はパペット（実験補助者）と
共にカードの中から 3 枚のカードを見つけ，袋に詰めてポストに入れるよう求められた。
ポストに入れる直前で，パペット（実験補助者）が「あ，ポストにカードを入れると何の
注文だったかわからなくなっちゃうね。そうだ，あとで＜参加児名＞ちゃんがわかるよう
に，この紙にどんなカードの注文だったかかいておこう。」と教示し，参加児に対して用
紙11とクレヨンを呈示した。 
b. 他者・描出条件 
パペット（実験補助者）は，参加児にお腹が空いたためにお家に帰るが，また戻ってく
ることを教示し退席した。その後，自己・描出条件と同様にお客さん（実験者）から電話
での注文が入り，参加児はその場にいないパペット（実験補助者）にカードを届けさせる
よう頼まれた。例えば，教示は「もしもし，カード屋さんですか？[赤い丸と赤い四角と赤
いバツ]のカードが欲しいです。めーちゃんに届けてもらってください。」である。[ ]の
中は試行によって変化した。参加児がカードを見つけた後，実験者は「＜参加児名＞ちゃ
ん，そのカードなんだけど，めーちゃんに後でお客さんへお届けしてほしいんだよね。あ
れ？めーちゃんいないね。めーちゃんはどこに行っちゃったんだっけ？」と教示し，パペ
ットが注文されたカードを届けること，パペットが不在であることを強調した。パペット
の居場所を尋ねた「めーちゃんはどこに行っちゃったんだっけ？」について無答や「わか
らない」などの回答をした参加児には，実験者が「めーちゃんはお家に帰っちゃったよ
ね。」と教示を行った。これらのやりとりの後，実験者は「めーちゃんは今ここにいない
から，めーちゃんが後でこの 3 つのカードをお届けすることがわかるように，この紙にか
いてめーちゃんに教えてあげよう。」と教示し，参加児に用紙とクレヨンを呈示した。 
c. 他者・発話条件 
他者・発話条件も他者・描出条件同様に教示を行い，パペットが注文されたカードを届
けること，パペットが不在であることを強調した。その後，実験者は紙がないことに気付
き，「もう紙がないから，めーちゃんに電話してみよう。」と教示した。実験者は参加児に
電話を呈示し「＜参加児名＞ちゃん，めーちゃんがこの 3 つのカードを届けることがわか
るように，めーちゃんにお電話でお話しして教えてあげよう。」と教示した。 
自己・描出条件，他者・描出条件，他者・発話条件ともに各 2 試行であった。描出条件
                                                   
11 課題を通して，用紙は参加児に対して横向きに呈示された。紙の向きについては教示せ
ず，向きの変更は自由であったが，用紙の向きを変えて描出する参加児はいなかった。 
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後に発話条件を行い，描出条件内では自己・描出条件と他者・描出条件の実施順番はカウ
ンターバランスをとった。 
また，このカード注文課題に続いて信念変化課題を行い，信念変化課題の終了後に実験
者は自己・描出条件，他者・描出条件での参加児の描出物の確認を行った。実験者は参加
児に描出物を呈示し，一枚ずつ何をかいたか確認した。教示は，自己・描出条件では「最
初にかいてくれたこれ，お客さんは何を注文していたっけ？＜参加児名＞ちゃんがかいて
くれたのを読んでくれる？」である。他者・描出条件では「＜参加児名＞ちゃんが，めー
ちゃんにかいてくれたのを読んでくれる？」である。 
信念変化課題 
実験者と子どもは机を挟んで対面し，実験補助者（パペット）は退席したまま，以下の課
題を行った。a. 位置変化課題と b. 自己信念変化課題の実施順番はカウンターバランスをと
った。 
a. 位置変化課題（子安, 1997；木下, 2001 に準じて設定） 
おもちゃの洗濯機，冷蔵庫を用意し，洗濯機の中におもちゃのアイスクリームを隠して参
加児に呈示した。参加児にこれらがおもちゃの洗濯機と冷蔵庫であることを確認してから，
「洗濯機と冷蔵庫のどちらかにアイスクリームが入っています。＜参加児名＞ちゃんはど
ちらにアイスクリームが入っていると思いますか？」と質問した。参加児の回答後，洗濯機
にアイスクリームが入っていることを確認し，質問を行った。①他者信念質問「めーちゃん
は，この中を見ていません。めーちゃんはこれを見て，どこにアイスクリームが入っている
と言うでしょうか？」。回答がない場合は，「冷蔵庫」と「洗濯機」の選択肢を与えた。②過
去の自己信念質問「最初，＜参加児名＞ちゃんはどこにアイスクリームが入っていると言い
ましたか？」。③現実質問「本当は今，アイスクリームはどこに入っていますか？」。 
b. 自己信念変化課題（郷式, 1999; 子安, 1997; 木下, 2001 に準じて設定） 
参加児に中に鉛筆の入ったポッキーの箱を示し，「この箱の中には何が入っていると思い
ますか？」と質問した。回答がない場合には，「この箱は何の箱？」と質問して，「ポッキー
（またはチョコレート）」などの回答を得るようにした。ポッキーの箱を開け，中身が鉛筆
であることを確認させた後，以下の質問を行った。①他者信念質問「めーちゃんはこの箱の
中身を見ていません。めーちゃんはこの箱を見て，何が入っていると言うでしょう？」。回
答がない場合は，「ポッキー」と「鉛筆」の選択肢を与えた。②過去の自己信念質問「この
箱を最初に見た時，＜参加児名＞ちゃんは何が入っていると言いましたか？」。③現実質問
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「本当は今，箱の中には何が入っていますか？」。 
 
第 3 節 結果 
産出されたシンボルとその情報量についての仮説 1，2 を検証するため，まずカード注
文課題において産出されたシンボルについて分析を行う。その後，表現調整と他者の心的
状態の理解に関する仮説 3 について表現調整と信念変化課題との関連を検討する。 
カード注文課題の反応について 
伝達相手による表現調整 描出する相手によって表現の変化が見られたかを検討するた
め，自己・描出条件と他者・描出条件での描出物について，描出後の確認における子ども
の発話も参考に分類を行った。 
自己・描出条件，他者・描出条件ともに，「かいて」という抽象的な教示を行ったた
め，描画以外の描出スタイルが出現しており，大きく 3 つのスタイルがあった。①描画ス
タイル（パペットの絵が描かれたものや，カードそのものを描こうとしたもの，「○」など
のカードに描かれていた図形の色と形のみを抽出して描いたもの），②文字スタイル（文
字を使用して書かれたもの。），③混合スタイル（文字とカード図形，文字とパペットの絵
など複数のスタイルを組み合わせたもの）に分けられた。描出物の例は Table 5－1 に示し
た通りである。 
さらに，描出スタイル中のかき方を見ていくと，①描画スタイルの中には，カード情報
について描かれたもの（「○」などのカードに描かれていた図形の形のみを抽出して描い
Table 5－1 描出スタイルと例 
スタイル ①描画スタイル ②文字スタイル ③混合スタイル 
描出物例 
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たもの，カードの絵を描いたもの）と，カード情報以外が描かれたもの（パペットの絵や
花，ハートの絵などを描いたもの）とが見られた。カード情報以外の描出は 3 歳クラスに
のみ見られ，4 歳クラス以上ではカード情報のみを描出していた。また，②文字スタイ
ル，③混合スタイルには，文章（例，「めいちゃんへ あおまるとくろのまるとあかのま
るおおきゃくさんにあげるからね」）と箇条書き（例，「くろのまるくろのばつくろのしか
く」）が存在した。多くは文章であり，箇条書きは 1 年生に比較的多く出現した。5 歳クラ
スと 1 年生では描出後に子ども自身が読むことのできる文字が描出されていたが，3 歳ク
ラスではそのほとんどが線や楕円を組み合わせた文字のようなものであり，描出した本人
にとっても後での判別が困難なものが多かった。条件別に学年ごとの描出スタイルとかき
方の出現枚数を算出した結果が Table 5－2 である。 
描出スタイルについて，多くの参加児が①描画スタイルを使用していたが，学年によっ
て②文字スタイル，③混合スタイルが出現していたため，①描画スタイルと②文字スタイ
ル，③混合スタイルの出現率に対する条件，学年の差を分析した。条件内で 2 試行とも同
一のスタイルを描出した参加児を対象として，条件別に①描画スタイルであった参加児
と，②文字スタイルまたは③混合スタイルであった参加児を算出し，学年ごとに人数を比
較した。フィッシャーの直接法による検定の結果，Table 5－3 に示したように，自己・描
出条件，他者・描出条件ともに人数の偏りが見られた（自己・描出条件 p =0.04；他者・描
出条件 p =0.005）。Ryan 法による多重比較の結果，自己・描出条件において 4 歳クラスよ
りも 1 年生で②文字スタイルまたは③混合スタイルを使用した割合が高く（p < .05），他
者・描出条件において 4 歳クラスよりも 5 歳クラス，4 歳クラスよりも 1 年生で②文字ス
タイルまたは③混合スタイルを使用した割合が高かった（p < .05）。 
自己・描出条件と他者・描出条件で描出スタイルやかき方が変化していたかについて，
描出スタイルの変化（例，自己・描出条件で描画スタイル，他者・描出条件で文字スタイ
ルに変化），かき方の変化（例，自己・描出条件で箇条書き，他者・描出条件で文章に変
化）が見られた人数を算出した。その結果，全体で 32 名（32.7%）が変化を見せていた
（1 年生 12 名（40.0%），5 歳クラス 10 名（40.0%），4 歳クラス 3 名（14.3%），3 歳クラス
7 名（32.7%）。 
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伝達相手による情報量の変化 描出する相手によって情報量に変化が見られたかを検討
するため，自己・描出条件と他者・描出条件での描出物について，情報の正確さから分析を
行った。 
Table 5－2 条件別，学年別の描出スタイル，かき方の出現枚数 
自己・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字 ③混合  
かき方 カード情報 カード情報以外 文章 箇条書き 文章 箇条書き n 
3 歳クラス 27(61.4) 7(15.9) 10(22.7) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 44 
4 歳クラス 42(100)  0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 42 
5 歳クラス 37(74.0)  0(0.0) 7(14.0) 0(0.0) 5(10.0) 1(2.0) 50 
1 年生 41(68.3)  0(0.0) 1(1.7) 4(6.7) 11(18.3) 3(5.0) 60 
 
他者・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字 ③混合  
かき方 カード情報 カード情報以外 文章 箇条書き 文章 箇条書き n 
3 歳クラス 26(59.1) 10(22.7) 8(18.2) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 44 
4 歳クラス 42(100)  0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 42 
5 歳クラス 30(60.0)  0(0.0) 15(30.0) 0(0.0) 5(10.0) 0(0.0) 50 
1 年生 38(63.3)  0(0.0) 6(10.0) 4(6.7) 8(13.3) 4(6.7) 60 
注.n は各学年での合計枚数であり，( )内は合計枚数に対する%である。 
 
Table 5－3 条件別，学年別の描出スタイルの出現人数 
 自己・描出条件  他者・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字または③混合 n  ①描画 ②文字または③混合 n 
3 歳クラス 16(76.2) 5(23.8) 21  18(81.8) 4(18.2) 22 
4 歳クラス 21(100) 0(0.0) 21  21(100) 0(0.0) 21 
5 歳クラス 18(78.3) 5(21.7) 23  15(62.5) 9(37.5) 24 
1 年生 20(71.4) 8(28.6) 28  18(66.7) 9(33.3) 27 
注. ( )内は合計人数 n に対する%である。分析対象外となった条件内で異なったスタイルを選択した
人数は，自己・描出条件：3 歳クラス 1 名，5 歳クラス 2 名，1 年生 2 名，他者・描出条件：5 歳ク
ラス 1 名，1 年生 3 名。 
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課題で使用したカードの色と形の両方に言及した 3 枚のカードが区別できるかき込みを
行った場合に 1 点を与え（各条件 0～2 点），条件（自己・描出，他者・描出）×学年（3 歳
クラス，4 歳クラス，5 歳クラス，1 年生）での分散分析を行った。その結果，Figure 5－1 に
示したように学年の主効果（F (3, 94) = 12.26, p < .01），条件の主効果（F (1, 94) = 4.05, p < .05）
がともに有意であった。学年の主効果については，3 歳クラスよりも 4 歳クラス，3 歳クラ
スよりも 5 歳クラス，3 歳クラスよりも 1 年生がより高い成績であった。条件の主効果につ
いては，他者・描出条件よりも自己・描出条件の方が高い成績であった。 
伝達方法の違いによる情報量の変化 他者に情報を伝えるという同じ課題文脈において，
情報の伝達方法によって情報量に違いが見られるかを検討するため，他者・描出条件と他
者・発話条件での描出物，発話について情報の正確さを比較した。 
伝達相手による情報量の変化の分析と同様に，3 枚のカードを区別できるかき込み，また
は発話がある場合に 1 点を与え（各条件 0～2 点），条件（他者・描出，他者・発話）×学年
（3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラス，1 年生）での分散分析を行った。その結果，Figure 
5－1 に示したように，学年の主効果が有意（F (3, 94) = 11.08, p < .01），学年と条件による交
互作用が有意であった（F (3, 94) = 2.82, p < .05）。学年の主効果については，3 歳クラスより
も 4 歳クラス，3 歳クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラスより 5 歳
クラスが高い成績であった。また，交互作用については，まず，他者・描出条件で 3 歳クラ
スよりも 4 歳クラス，3 歳クラスよりも 5 歳クラス，3 歳クラスよりも 1 年生が高い成績で
あった（p < .05）。他者・発話条件では，3 歳クラスよりも 5 歳クラスが高い成績であった
（p < .05）。また，3 歳クラスは他者・描出条件よりも他者・発話条件が高い成績であった（p 
< .05）。 
 
0
0.5
1
1.5
2
3歳クラス 4歳クラス 5歳クラス 1年生
Figure 5－1学年別，条件別の情報量得点
自己・描出条件
他者・描出条件
他者・発話条件
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情報の欠落について 上記の分析から条件，学年による情報量の差が見られたが，描出と
発話での情報伝達における反応の違いをより詳細に検討するため，誤答分析を行った。Table 
5－4 は誤答パターンとその全出現回数である。形なしとは，色情報のみがかき込まれ（言
及され），形情報が抜けている誤答。色なしとは，形情報のみがかき込まれ（言及され），色
情報が抜けている誤答。これらは，部分的な情報の欠落である。形/色なしとは，色，形情報
ともに情報がかき込まれていない誤答（全く異なる図形が描かれている，カード情報が描か
れていない）である。 
Table 5－4 から，全体的な傾向として形情報のみが抜けることは少ないことがわかる。呈
示したカードセットの内容（色が同じで形が異なるセット，形が同じで色が異なるセット）
によって欠落する情報の違いが見られたのは他者・発話条件のみであり，カードの共通情報
（例えば，色が同じで形が異なるセットでの色情報）が欠落しやすかった。一方，自己・描
出条件と他者・描出条件ではカードセットの内容による違いは見られず，色なし，形/色な
しという誤答が多かった。学年別に見てみると，1 年生はどの条件においても部分的な欠落
が多く，4 歳クラスも描出条件（自己・描出条件，他者・描出条件）では部分的な欠落が多
かった。5 歳クラスでは，他者に向けた条件（他者・描出条件，他者・発話条件）で全体的
な欠落が多くなっていた。3 歳クラスは，描出条件（自己・描出条件，他者・描出条件）で
は部分的な欠落と全体的な欠落が同程度見られていたが，他者・発話条件では全体的な欠落
が多かった。 
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情報量と描出スタイルの関連 描出物について，ここまで分析を行ってきた描出スタイ
ルと情報量との間に関連があるかを検討する。色と形両方への言及がある場合を正答とし
た時の，各描出スタイルでの正答者割合を算出した。正答者割合の算出方法は，例えば，描
画スタイルの正答者割合＝描画スタイルで正答している人数／描画スタイルを選択した参
加児人数合計であり，各スタイル，全ての試行について算出した。これら全試行を通しての
Table 5－4 カード注文課題における条件別，カードセット別の学年による誤答パターンと出現回数 
自己・描出条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット： 形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 8(50.0) 8(50.0) 16  0(0.0) 4(30.8) 9(69.2) 13 
4 歳クラス 0(0.0) 5(71.4) 2(28.6) 7  0(0.0) 7(87.5) 1(12.5) 8 
5 歳クラス 0(0.0) 2(50.0) 2(50.0) 4  0(0.0) 1(33.3) 2(66.7) 3 
１年生 0(0.0) 8(100) 0(0.0) 8  0(0.0) 4(100) 0(0.0) 4 
 
他者・描出条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット： 形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 10(52.6) 9(47.4) 19  0(0.0) 7(41.2) 10(58.8) 17 
4 歳クラス 0(0.0) 4(57.1) 3(42.9) 7  0(0.0) 6(66.7) 3(33.3) 9 
5 歳クラス 0(0.0) 2(40.0) 3(60.0) 5  0(0.0) 1(20.0) 4(80.0) 5 
１年生 0(0.0) 5(71.4) 2(28.6) 7  2(28.6) 4(57.1) 1(14.3) 7 
 
他者・発話条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット：形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 3(21.4) 11(78.6) 14  0(0.0) 2(20.0) 8(80.0) 10 
4 歳クラス 0(0.0) 3(30.0) 7(70.0) 10  1(10.0) 1(10.0) 8(80.0) 10 
5 歳クラス 0(0.0) 2(40.0) 3(60.0) 5  0(0.0) 1(25.0) 3(75.0) 4 
１年生 0(0.0) 9(75.0) 3(25.0) 12  5(50.0) 3(30.0) 2(20.0) 10 
注. n は条件におけるカードセット別の各学年の合計誤答出現回数であり，( )内はその合計誤答出現回数
に対する%である。 
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学年による描出スタイルごとの平均正答者割合は Table 5－5 に示した通りである。 
正答者割合から，①描画スタイルは，1 年生，5 歳クラスではほとんどが正答（色，形と
もに言及されている）であり，学年が下がるにつれて誤答者が多かった。また，②文字スタ
イルを選択した場合には，1 年生であっても，他のスタイルよりも誤答者が多かった。 
信念変化課題とカード注文課題との関連 
他者への描出における表現調整と他者の心的状態の理解について検討を行うため，まず
信念変化課題について得点化を行った。 
信念変化課題の回答 信念変化課題では，位置変化，自己信念変化課題ともに，他者信念
質問，過去の自己信念質問（以下，自己信念質問），現実質問の各 3 題の質問があった。信
Table 5－5 自己・描出条件（2 試行），他者・描出条件（2 試行）での各描出スタイルの正答者割合 
自己・描出条件 
 第 1 試行  第 2 試行 
 ①描画 ②文字 ③混合  ①描画 ②文字 ③混合 
3 歳クラス 
(n=22) 
35.3% 
(6/17) 
0.0% 
(0/5) 
―  
47.1% 
(8/17) 
0.0% 
(0/5) 
― 
4 歳クラス 
(n=21) 
66.7% 
(14/21) 
― ―  
61.9% 
(13/21) 
― ― 
5 歳クラス 
(n=25) 
94.7% 
(18/19) 
25.0% 
(1/4) 
100% 
(2/2) 
 
94.7% 
(18/19) 
66.7% 
(2/3) 
66.7% 
 (2/3) 
1 年生 
(n=30) 
80.0% 
(16/20) 
33.3% 
(1/3) 
71.4% 
(5/7) 
 
90.5% 
(19/21) 
50.0% 
(1/2) 
85.7% 
 (6/7) 
 
他者・描出条件 
 第 1 試行  第 2 試行 
 ①描画 ②文字 ③混合  ①描画 ②文字 ③混合 
3 歳クラス 
(n=22) 
16.7% 
(3/18) 
0.0% 
(0/4) 
―  
27.8% 
(5/18) 
0.0% 
(0/4) 
― 
4 歳クラス 
(n=21) 
66.7% 
(14/21) 
― ―  
57.1% 
(12/21) 
― ― 
5 歳クラス 
(n=25) 
93.3% 
(14/15) 
42.9% 
(3/7) 
100% 
(3/3) 
 
93.3% 
(14/15) 
50.0% 
(4/8) 
100% 
(2/2) 
1 年生 
(n=30) 
94.7% 
(18/19) 
40.0% 
(2/5) 
50.0% 
(3/6) 
 
89.5% 
(17/19) 
20.0% 
(1/5) 
83.3% 
 (5/6) 
注. ( )内は，正答者人数/そのスタイルを選択した全人数。ダッシュは選択した参加児がいなかった場合。 
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念についての質問である他者信念質問，自己信念質問について，位置変化課題，自己信念変
化課題での正答につきそれぞれ 1 点を与え，他者信念得点（0～2 点），自己信念得点（0～2
点）とした。各得点の平均と標準偏差を学年ごとに示したのが，Table 5－6 である。各得点
における学年の差を検討するため，分散分析を行った。その結果，他者信念得点，自己信念
得点ともに学年の主効果が有意であった（他者信念得点：F (3, 94) = 17.36, p < .01；自己信
念得点；F (3, 94) = 8.77, p < .01）。他者信念得点では，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラス
よりも 1 年生，3 歳クラスより 5 歳クラス，4 歳クラスよりも 5 歳クラスが高い成績であっ
た（すべて p < .01）。自己信念得点では，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラスよりも 1 年
生，3 歳クラスよりも 5 歳クラスが高い成績であった（すべて p < .01）。  
信念変化課題と描出条件による表現調整変化の関連 自己・描出条件と他者・描出条件
での描出を比較し，表現調整について以下の基準で得点化した。自己・描出条件に比べて
他者・描出条件（各 2 試行）において，描出スタイルの変化（例，自己・描出条件で描画
スタイル，他者・描出条件で文字スタイルに変化），または，かき方の変化（例，自己・
描出条件で箇条書き，他者・描出条件で文章に変化）があるごとに 1 点を与え，表現変化
得点（0～4 点）とした。月齢を統制した他者信念得点，自己信念得点，表現変化得点間の
偏相関係数を算出したものが Table 5－7 である。他者信念得点は自己信念得点，表現変化
得点と関連が見られた。 
次に，表現変化得点に他者信念得点，自己信念得点が与える影響を詳細に検討するため
に，表現変化得点を従属変数とし，他者信念得点，自己信念得点，月齢を説明に加えた重
回帰分析を行った。その結果を Table 5－8 に示した。表現変化得点に対して自己信念得
点，月齢は有意な影響を与えていなかったが，他者信念得点は有意な影響を与えていた。 
Table 5－6 学年別の各得点の平均（標準偏差）と学年での差 
 他者信念得点 自己信念得点 
3 歳クラス 0.68(0.55) 0.86(0.87) 
4 歳クラス 0.67(1.19) 1.19(0.73) 
5 歳クラス 1.64(0.62) 1.60(0.69) 
1 年生 1.67(0.60) 1.80(0.48) 
学年間の差 
1 年生＝5 歳クラス＞4 歳クラス＝
3 歳クラス 
1 年生＞4 歳クラス＝3 歳クラス， 
5 歳クラス＞3 歳クラス 
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第 4 節 考察 
仮説の検証 
本研究は，子どものコミュニケーション文脈下でのシンボルの使用について，特に絵の使
用に着目してその発達的変化を捉え，その変化を促す要因を明らかにすることを目的とし
て，実験を行った。まず，描出する相手によって表現の調整が行われ，他者向けの描出は自
身向けの描出よりも情報量が高いという仮説 1 についてである。描出スタイルの分析より 5
歳クラスは他者・描出条件において文字スタイルが多くなっており，条件によって描出スタ
イルやかき方を変化させていた参加児が全体で 32 名（32.7%）いたことから，他者に対して
は自分自身に向けた場合とは異なった表現を行う傾向が確認できた。これは，先行研究
（Burkitt, et al., 2011; 橘, 2007）の結果を支持するものである。一方で，情報量に着目する
と，他者・描出条件は自己・描出条件よりも情報量が低くなっており，当初の仮説とは反対
の結果となった。この点に関しては，描出スタイルと情報量得点から算出した正答者割合の
分析から，3 歳クラスではほとんどが描画スタイルを選択して情報量が低いのに対して，5
歳クラスと 1 年生では文字スタイル，混合スタイルを選択する者が一定いるものの，そうし
た表現をとることによって，結果的に伝えるべき情報が落ちていることが示唆された。 
次に，情報の伝達方法による影響が見られ，3 歳クラスであっても言語であれば他者へ情
Table 5－7 得点間の偏相関係数（月齢を統制） 
  1 2 3 
1 他者信念得点 ―     
2 自己信念得点 .382 ** ―   
3 表現変化得点 .242 *  .088   ― 
注. *p< .05，**p< .01 
 
Table 5－8 表現変化得点を従属変数とした重回帰分析 
 表現変化得点 
他者信念得点 .289 *  
自己信念得点 -.006  
月齢 .081   
adj R2 .086 ** 
注. *p< .05，**p< .01 
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報量の高い情報伝達が可能であるという仮説 2 についてである。情報量得点を条件ごと（他
者・描出条件，他者・発話条件）に比較した分析から，3 歳クラスでのみ他者・描出条件よ
りも他者・発話条件で得点が高くなっており，仮説 2 は支持されたと考えられる。ここか
ら，4 歳クラス以上では，言語であれ描画であれ，ほぼ同水準で他者へ情報伝達が可能であ
るが，3 歳クラスに関しては言語を用いれば他者に必要な情報を伝えられるものの（Shatz & 
Gelman, 1973），描画ではまだ困難であることが示された。 
そして，他者の心的状態の理解が可能になる子どもは，他者への描出による伝達の際に
表現調整を行うという仮説 3 についてである。この仮説については，重回帰分析より，他
者信念質問の成績のみが表現調整に影響を与えるという結果が得られたことから支持され
た。 
コミュニケーションツールとしての描画の使用の難しさ 
他者への発話による伝達の結果から，3 歳クラスは 4 歳クラスと同程度には他者に伝える
べき情報は特定できていたと推測できる。しかしながら，絵や文字などのシンボルを活用し
て，その情報を伝えるプロセスにおいて困難があった。この困難さの理由としては，2 つの
要因が考えられる。1 点目には，3 歳クラスの描出スキルが未熟であったことが挙げられる。
この点については，円形，バツ印，四角形とも 4 歳代までに模写可能なこと（Cox, 1992/1999），
実験中に技術不足を訴えるような発話は見られなかったことから可能性は低いと言える。2
点目として，特に他者に対しての描出が困難であったことから，3 歳クラスにとって他者に
特定の情報を伝達するコミュニケーションツールとして描画が理解されていなかった可能
性が挙げられる。4 歳クラス以上では描画スタイルを選択すれば必ずカードの図形が描かれ
ていたのに対して，3 歳クラスはほとんどが描画スタイルを選択していたものの，カード以
外の花や動物といった課題とは関係ないものを描く姿が見られていた。中には，伝達相手で
あるパペットやカード注文課題の状況そのものについて言語的説明を加えながら描くとい
った課題と関係するものを描く姿も見られていたものの，3 歳クラスでは，描画が始まると
描画を行うこと自体が目的となって活動が展開していた。ここから，3 歳クラスは，描画を
行うスキルを持ち合わせており，描画が何か対象を描くことを志向する活動であることは
認識していたが，そこにいない他者に対して特定の情報を伝達するという描画の持つコミ
ュニケーション機能を理解し活用することは困難であったと考えられる。 
描出スタイルの変化を促す要因 
4 歳クラスにかけてカード情報のみを描く方法が増加し，その変化につれて正確な情報を
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伝えられるようになっていた。すなわち，4 歳クラス以降から，そこにいない他者に対して
特定の情報を伝達するというコミュニケーションツールとしての機能を理解し，他者に特
定の情報を伝達することに描画を活用していたと考えられる。描画スタイルでカード情報
を描くことが多い 4 歳クラスであったが，書字に関する発話は出現しており，4 歳クラスに
も書字という選択肢は浮かんでいたようである（例えば，「絵？字？（5 歳 9 か月）」）。しか
し，「字で書けへんのやった（5 歳 1 ヶ月）」や「字，書けない（5 歳 0 ヶ月）」といったよう
に，自身のスキル不足を自覚し，書字ではなくカードを描くという方法が選択されていた場
合もあった。3 歳クラスにおいて，マル印や短い線などで自分なりの文字を書き，「おとど
けしたよ（と書いた）」などの言語的説明が行われていたことと比較すると，4 歳クラスに
おいては文字についての知識が増え，正しい文字のあり方がより強く意識されていたと考
えられる。 
描くことの目的（本実験においては相手）によってシンボルやかき方を使い分ける反応は，
子どものシンボル産出スキルの発達，他者理解の発達と，伝達における形式の理解やシンボ
ル固有の有用性の理解といったシンボルに関する文化的な知識によって 5 歳クラスより生
じたと考えられる。他者理解の発達に関わって，5 歳クラスと 1 年生では，描出条件中に伝
達相手について質問する（例，「誰に？（6 歳 4 か月）」），伝達相手を確認する（例，「めー
ちゃんに？（6 歳 0 ヶ月）」）といった伝達相手に注意を払った姿が生じていた。さらに，5
歳クラスからは他者への伝達における形式についての発話が生じており，パペットにかく
ものについて「手紙？（6 歳 4 か月）」と尋ねたり，パペットにかいたものに関して「カー
ドをとどける手紙だよ（6 歳 0 ヶ月）」と説明していた。横山・秋田・無藤・安見（1998）に
よれば，子どもは手紙を「特定の誰かに宛てて書くもの」として捉えており，5 歳クラスに
なるにつれ手紙における文の記載率が増加し，手紙を文書として捉えるようになることが
示唆されている。本研究の 5 歳クラス以降においても，他者に伝えるものは「手紙」である
という文化的な知識を獲得しており，他者への伝達においては文字が選択されやすかった
ことが考えられる。このようにシンボル産出の構想の時点で他者の存在は意識されていた
が，描出中には他者の知識状態への注意よりも，形態や書き方そのものへ注意が向いてしま
った参加児も存在していた。そのため，文字スタイルを選択した 5 歳クラスにおいて，対象
についての必要な情報の欠落が生じていたと考えられる。口頭作文と文字作文を比較した
内田（1989）においても，幼児期（5 歳クラス）には書字の制約が大きいために，すでに完
成している文章産出能力が書字において阻まれることが指摘されている。 
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ただ，表現における混合スタイルに着目すると，特に 1 年生において実際に使用される視
覚的シンボルは文字のみではなかったことにも留意したい。この頃になると，描画や文字，
数字といった複数の視覚的シンボルがコミュニケーション手段として想起され，それらの
シンボル固有の有用性を理解し始めていることが考えられた。例えば混合スタイルにおい
て，文字で「とどけます」と書く一方で，カード情報の表現は文字ではなく図形を描くこと
で情報量を節約した表現を行っていた。ここから，視覚的シンボルの有用性を理解し，効果
的に使用し始めていることが推測される。 
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第 6 章 
総合考察 
 
第 1 節 本論文で明らかになった知見 
本論文は，幼児期早期から就学児までを対象として，何かを表すシンボルとして描画を行
い，他者からの見えを含んだ絵の理解を基に，コミュニケーションツールとして描画を活用
していく過程を明らかにした。この時，この描画の活動の変化を，絵についての表象理解の
の変化として考えた。そこで，シンボルとしての描画の成立については，子ども自身の描画
意図の出現との関連を検討した（第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1，第 3 章・研究 2－2）。
他者からの見えを含んだ絵の理解を基に絵が活用されていくことについては，他者理解の
発達に着目して検討を行った（第 4 章・研究 3，第 5 章・研究 4）。 
1－1 各研究で明らかになった結果のまとめ 
上記の内容を目的として行った各研究について，明らかになった主な結果を整理する。 
第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1 では，子どもの絵への命名を分析することで，描画
意図を持って描画を行う段階について検討を行い，シンボルを産出する行為として描画が
成立する過程を明らかにした。第 2 章・研究 1 では，2～5 歳クラスを対象とし，子どもが
自身の描画を第三者（子どもの描画過程を見ていない他者）にどのように説明を行うのか，
絵への命名行為に着目し分析した。その結果，3 歳頃より事前の命名通りの絵への命名が生
じており，この頃より描画意図に基づいた描画が行われ，描画が対象を表すシンボルとして
成立することが実験によりあらためて明らかになった。2 歳代（2 歳 6 ヶ月以降）では，事
後的な命名が生じており，描画意図に基づいた命名ではないものの，対象を表すシンボルと
しての描画が出現し始めていることが示唆された。4，5 歳頃より，他者とのミスコミュニ
ケーションが生じた時に，他者からの絵の見えにも気づいた発言が生じていた。 
第 3 章では，第 2 章・研究 1 で明らかになったシンボルを産出する行為として描画が成
立していく過程をより詳細に検討するため，2 歳児を対象として 1 年間の縦断研究を行っ
た。第 3 章・研究 2－1 では，第 2 章・研究 1 と同様の実験手続きに併せて，描画スキルに
ついてもアセスメントを行い，描画スキルと描画意図との関連について検討を行った。その
結果，第 2 章・研究 1 と同様の結果が得られ，実験的な命名状況において事後的な命名が生
じる段階（2 歳 6 ヶ月頃）から描画意図に基づいて命名が生じる段階（3 歳 0 ヶ月頃）へと
変化していることが明らかになった。事後的な命名が生じる段階（2 歳 6 ヶ月頃）の前には，
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そもそも命名が生じにくい段階（2 歳 0 ヶ月頃）が存在することも示された。また，描画ス
キル（円形が描けること）が，描画意図に基づいた命名を促す要因であるという結果は得ら
れなかった。 
第 3 章・研究 2－2 では，日常的な描画場面での描画において生じる子どもの発話や行為，
大人とのやりとりについて検討を行った。その結果，2 歳代を通して，描画は子どもの行為
や描出した軌跡を大人と共有する対人的コミュニケーションが主である活動から，対人的
コミュニケーションとしての側面は残しながらも対象を表すことを目的とした活動へと変
化していく様子が示された。 
第 4 章・研究 3，第 5 章・研究 4 では，他者への情報伝達を強調した際に，子どもがどの
ような表現調整を行うかを検討することを通して，自身の描画意図だけではなく他者から
の見えも考慮して描画が行われ，他者に対して活用されていく過程を明らかにした。また，
表現調整の有無と他者理解との関連についても検討を行った。 
第 4 章・研究 3 は，3～5 歳クラスを対象とし，子ども自身が描いた絵を正しく（子ども
の表したいものとして）解釈する他者に情報を伝達する場合と，異なって（子どもの表した
いものとは異なるものとして）解釈する他者に情報を伝達する場合において，その後の子ど
もの描画がどのように変化するかを検討した。併せて信念変化の理解についての課題を行
い，他者の心的状態の理解と表現調整との関連を明らかにした。その結果，4 歳クラスから
他者が子どもの描いた絵を異なって理解した後に，情報を付加するといった表現調整が生
じることが明らかになった。また，自発的に表現調整を行うことの多かった 5 歳クラスにお
いて，表現調整の有無と他者の心的状態の理解に関連が見られ，表現調整を行う参加児はよ
り正確に他者の心的状態を理解していた。 
第 5 章・研究 4 では，3 歳クラスから小学 1 年生を対象とし，子ども自身が描いた絵を異
なって（子どもの表したいものとは異なるものとして）解釈する可能性のある他者に情報を
伝達する場合と，自分自身のために情報を描いておく場合において，子どもの表現がどのよ
うに変化をするかを検討した。第 4 章・研究 3 と同様に，併せて信念変化の理解についての
課題を行い，他者の心的状態の理解と表現調整との関連を明らかにした。その結果，5 歳ク
ラスより，他者に対して自分に向けたものとは異なる表現を行うことが明らかになった。さ
らに，表現の変化の有無と他者の心的状態の理解の成績には正の関連が見られた。 
1－2 本論文の仮説の検証  
 これらの研究結果を年齢ごとにまとめたものが，Table 6-1 である。 
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ここからは，Table 6-1 を使って，本論文の仮説について検証を行う。まず，2 歳代では
運動行為として行われていた活動が，おおよそ 3 歳頃からあらかじめ描くものを志向する
描画へと変化し，その変化を促す要因として描画スキルの影響を想定した仮説についてで
ある。3 歳頃から自身の描画意図に基づいた絵への命名が可能になることが示された（第
2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1）。これは，3 歳以降，子どもが自分自身の描画において
描画意図を持ち，自覚的に描画を行っていることを示しており，仮説を支持する結果とい
える。この結果は，古典的描画発達研究による資料検討や事例研究（例えば，Luquet, 
1927/1979; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996）によって指摘されてきたことを改めて支
持する。一方で，描画スキルの影響については，円形の描出が描画意図に基づく命名を促
すという明確な関連は見いだせなかった（第 3 章・研究 2－1）。 
そして 2 歳代については，3 歳代とは異なる描画が行われていることが明らかになった
（第 3 章・研究 2－1，研究 2－2）。2 歳前半では，描出物に対して，主に発声や軌跡，運
動動作についての発話が生じていた。参加児は筆記具でできた軌跡の形や色を発見し，多
くの参加児がそこに形や色が現れることへ着目していた。2 歳半頃にも，参加児からは発
生や軌跡，動作についての発話，動作についてのオノマトペが多く生じていた。ただ，多
くの参加児はこのような発話を描き始めや描いている最中に動きと一緒に出現させてお
り，描出物が出来上がると命名が生じていた。また，2 歳前半とは異なって，対象を表す
描画が描出物自体で成立する形で行われ始めていた。3 歳になると，ほとんどの参加児で
対象を表す描画が行われていた。対象を表す描画での描出物の色や形は，2 歳代に比べて
それらしくなっていた場合もあった。このような描出物への発話や行為の変化とともに，
大人との描画の共有の仕方にも変化が見られ，2 歳中ごろより大人が声をかけずとも子ど
もから描画中や描画後に大人を見る反応が多くなり，3 歳頃になると，子どもが大人の反
応に合わせて描画を行う，言語を伴って大人の注意を引きつけるなど，より能動的に大人
に対して描画を示し，共有していた。ここから，2 歳から 3 歳にかけて，描画が運動動作
や軌跡についての対人的コミュニケーションが主である活動から，対人的コミュニケーシ
ョンとしての側面は残しながらも対象を表すことを目的とする活動へと活動の中身が変わ
っていく様子が確認できた。 
このような変化は，描画というシンボル産出活動特有の現象であると考えられる。描画
は道具が必要なシンボル産出であり，幼児期早期にはその環境を設定する他者（養育者・
保育者）が存在している。そして，身振りや話し言葉といったシンボルは，産出と同時に
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消えていくものでありその場に痕跡が残らない一方で，描画は線や点の軌跡が残る。その
ため，子どもが自身の運動行為をその軌跡によって確認することが可能であり，その軌跡
に後からであっても意味を見つけ出すことができる。軌跡が残ることは，他者とも活動の
共有がしやすいことにつながり，第 3 章・研究 2－2 で見られたやりとりのように，他者
がその描出物を対象表現として受け取ってしまうということも多々生じていた。第 3 章・
研究 2－1 で子どもの描画スキルと描画意図には直接の関連が見いだせなかったが，描画
スキルが発達することは，描き手である子ども自身の描画意図の出現に直接影響を及ぼす
というよりも，描画を共有する他者に影響を及ぼすことが考えられる。すなわち，描画ス
キルの発達により描出物がそれらしくなることが，描画を共有している他者に対象表現と
して描出を解釈することをアフォードしている可能性が示唆される。Pinto, et al.（2011）
や山形（2000）によっても描画は子どもと養育者の共同的な構成活動と指摘されているよ
うに，幼児期早期の描画における養育者は，子どもの描画行為だけではなく，イメージや
描画意図の設定，維持を支える共同行為者として働いていると考えられる。 
次に，4 歳以降になるとあらかじめ他者の知識状態を想定した上で，絵の選択や産出が行
われているという仮説についてである。4 歳代では，4 歳全体の 35％がミスコミュニケーシ
ョンが実際に生じた際に，表現を調整していた（第 4 章・研究 3）。しかしミスコミュニケ
ーションが実際に生じていない場合には，他者に向けた表現において表現調整を行った参
加児はいなかった（第 5 章・研究 4）。5 歳代は，実際のミスコミュニケーションが生じた際
に，5 歳全体のうち 34.5％が表現の調整を行っていた（第 4 章・研究 3）。また，5 歳代では，
実際のミスコミュニケーション後の表現調整の有無と他者信念の理解にも関連が見られ，5
歳代では表現調整を行った参加児のうち 80％が自発的に表現調整を行っていた（第 4 章・
研究 3）。ミスコミュニケーションが実際に生じていない状況であっても，他者に対して表
現を変化させたのは，5 歳代からであった（第 5 章・研究 4）。この時，自身向けには描画ス
タイル，他者向けには文字スタイル・混合スタイルといったスタイルの変化や，他者向けに
は文章での書き方を使用するといった変化が見られた。6 歳代（就学児）も他者向けの表現
において 5 歳代と同様の傾向が見られたが，6 歳代の方がより正確な情報を伝えることがで
きていた（第 5 章・研究 4）。 
この時，直接的なミスコミュニケーションが生じた第 4 章・研究 3 での表現調整とミス
コミュニケーションが実際には生じていない第 5 章・研究 4 での表現調整に対して，他者
の信念理解との関連に違いが見られたことに関しては，第一に第 4 章・研究 3 と第 5 章・研
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究 4 において他者のあり方が異なっていたことの影響が挙げられる。第 4 章・研究 3 では
ミスコミュニケーションが直接生じているため，他者の知識状態は行動や表情に表れてい
た状態であった。一方で，第 5 章・研究 4 ではミスコミュニケーションは生じず，他者の知
識状態について行動や表情といった視覚可能な手がかりはない状態である。他者の信念理
解課題として使用した課題も，その他者理解はミスコミュニケーションが生じていない状
況での他者理解であり，第 5 章・研究 4 の課題と構造的に類似していた。そのため，ミスコ
ミュニケーションが生じていない状況での表現調整と他者信念の理解には学年に関わらず
課題間の関連が見られていた（第 5 章・研究 4）。 
第二に，第 4 章・研究 3 において，特に 4 歳代でのミスコミュニケーション状況での表現
調整と他者の信念理解との関連が見いだせなかったことは，4 歳代の表現調整のタイミング
から考察される。本論文の描画課題での表現調整には，表現調整に至る状況の違いから 3 つ
の段階が存在していたと考えられる。それは，ミスコミュニケーションが生じていない状況
での表現調整（第 5 章・研究 4），ミスコミュニケーションが生じた後の表現調整（第 4 章・
研究 3），ミスコミュニケーションが生じた上で他者からの見えを確認された後の表現調整
（第 4 章・研究 3）であり，上記の描画課題での他者理解からもわかるように，この順に他
者からの見えを理解しやすく表現調整が行われやすい状況であったことが考えられる。4 歳
代の多くは，最も表現調整が行われやすいと考えられるミスコミュニケーションが生じた
上で他者からの見えを確認された後に表現調整を行っていた。これは描く前から他者の見
えを理解していた場合だけではなく，描画中や描画後に他者からの見えを意識したことで
表現調整を行っていた可能性を示す。ここから，4 歳代ではミスコミュニケーションが生じ
ていない状況で他者の心的状態を理解するといった他者理解と，表現調整との間に関連が
示されなかったことが考えられる。そのため，このような 4 歳代の反応を含んでいるミスコ
ミュニケーションが実際に生じた第 4 章・研究 3 の描画課題と他者理解については，表現
調整と他者信念理解との関連にずれが生じており，5 歳クラスにおいて限定的な関連が見ら
れたと考えられる。 
以上から，4 歳代では，自身の描画意図に基づいて描画が行われており，自身の描画への
他者からの見えも一定理解をすることが可能であると考えられる。しかし，自身の表現に対
する他者の見えを配慮するのは，実際のミスコミュニケーションに直面し，他者からの見え
を意識した時である。一方，5 歳代以降では，実際のミスコミュニケーションに直面した場
合に他者からの見えを理解して表現を調整することが可能となり，さらに，ミスコミュニケ
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ーションが生じなくとも，他者への伝達において表現調整が可能となる。この頃になると，
他者がその場にいなくとも，自身の描出物の鑑賞者として他者が内面化していることが考
えられる。ここから，4 歳以降になるとあらかじめ他者の知識状態を想定した上で，絵の選
択や産出が行われているという仮説については，他者とのミスコミュニケーションに遭遇
せずとも，他者の見えを想定していた描画を行っているという点から 5 歳以降に行われて
いると考えられる。 
1－3 本論文の成果・意義 
 これらの結果を踏まえ，本論文には 2 つの意義があると考えられる。1 つ目は，絵への
命名が表象関係の理解に基づくことを明らかにした点である。2 つ目は，描画における他
者理解の影響を明らかにしたことである。 
1 つ目に関しては，多くの古典的描画発達研究が描画収集による資料検討や観察による
事例研究によって（例えば，Luquet, 1927/1979; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996），2
歳代と 3 歳代での描画の変化を指摘し，おおよそ 3 歳ごろから描く前に描くものを宣言し
て，描画を行うことが明らかになっている。本研究では，この変化を実証的に明らかにす
るべく，2 歳クラスから 5 歳クラスを対象とした横断研究，2 歳 0 ヶ月からの 1 年間の縦
断研究を行った。これらの研究によって，集団間においても個人内においても，3 歳頃が
描画における絵の表象理解について大きな変化点であることが改めて示された。そして，
研究結果からは，この変化が縦線，横線，円形を正確に描くという点での描画スキルの発
達の影響を受けていないという結果が示された。3 歳 0 ヶ月においては，子ども自身が円
形を正確に描けずともあらかじめ描くものを定め，描画意図を保持できていたことは，シ
ンボルを産出する行為としての描画の成立が絵と実物との形態的類似性への気付きにのみ
依拠するものではないことを示している。従来，意図的な描画の発生には，子どもが自発
的に絵に類似性を見つけ出すことを重要視する説（例えば，Gardner, 1980/1996; Kellogg, 
1969/1998; Lowenfeld, 1957/1963; Piaget & Inhelder, 1966/2000; Thomas & Silk, 1990/1996）
と，表象理解の発達を重要視する説（乾・釜萢, 1965; Wallon, et al., 1990/1995）とが存在し
ている。これらの議論に対して，本論文の結果は表象理解の発達の影響力の強さを示すも
のとなっている。 
2 つ目に関しては，これまで他者への情報伝達を求めた描画課題において，描画の表現
が変化することが示されてきた（Allen, et al., 2010; Burkitt, et al., 2011; 橘, 2007）。本研究で
はこの表現変化が生じる要因として他者の心的状態の理解を想定し，同様に心的状態を測
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定する課題である自己の心的状態の理解との比較をすることによって，他者の心的状態の
理解が有意に影響を及ぼしていることを示した。この結果は，特に 5 歳前後の描画が，自
身の描画意図だけではなく，自身の絵を観る（可能性のある）他者の見えをも予想して行
われていることを示し，描画において絵にあらかじめ複数の表象を想定しているという本
論文の主張を証するものである。他者の見えを想定することは，描画に様々な手法を使用
することを試みる機会になる一方で，絵に自信を失う子どもが増え始める「自信喪失の 4
歳児期（5 歳）（新見, 2010）」とも重なることが考えられる。これまで絵が苦手となること
については，描く目的と自己の表現力との矛盾に気づき始めることで，絵を描くことに自
信を失う子どもが多くなることが指摘されている（新見, 2010）。本論文の結果からは，5
歳前後に絵に多義性が存在することを理解し始めており，子どもが自身の絵について，他
者から見た時には自身の描画意図以外のものに見えてしまう可能性を考慮できることが明
らかとなった。ここから，描く目的を持つこと，自己の技術についての客観的な認識の獲
得だけではなく，表象の多義性を理解することによって絵が描きにくいという姿が生じる
ことが考えられる。 
 
第 2 節 今後の課題，展望 
本論文では，描画発達を絵についての表象関係の理解と捉え，対人場面を設定して検討を
行ってきた。これらの検討によって，描画がシンボルを産出する行為として出現し，複数の
見えが想定された多層的な意味を内包するシンボル産出活動へと変化することが見いだせ
た。また，本論文からは対人場面における他者のあり方が描画に影響を及ぼすことも明らか
になった。これらの結果は，以下の 2 つの観点から保育実践に対して資するものでもあると
考えられる。第 1 に子どもの発達によって描画の意味が変化しており，描画という表現活動
での目的が変化していることが示された点である。これは，子ども自身が描画で楽しんでい
る内容や描きたい内容が変化するという点で，保育場面における描画のテーマや道具の選
択が重要であることを意味する。第 2 に，保育場面における他者の重要性が示された点であ
る。本論文では，実験者からの言葉かけや母親による言葉かけが，子どもの描画を量的に促
し，描画で行われている内容も変化させる足場かけとなっていることが明らかになった。こ
れは，保育・教育の専門知識を持つ保育者の言葉かけが，子どもの描画にとって影響力が高
いことを示唆する。しかしながら，本論文にはいくつかの課題も残されている。 
2－1 シンボルを産出する行為としての描画を出現させる要因 
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まず 1 つ目は，本研究は描画がシンボルを産出する行為として成立する過程を実証的に
検討したものの，なぜシンボルを産出する行為として描画が行われるようになるのかにつ
いては明らかになっていない点である。この点については，言語発達と他者の存在の 2 つの
要因が考えられる。第一として，第 3 章・研究 2－1 で考察されたように，特に話し言葉と
しての言語発達との関連について検討を行う必要があると考えられる。描画意図に基づく
命名が可能となるには，そもそもその対象（例えば「リンゴ」）を表す言葉を知り，自身の
行為を「リンゴを描こう」という意図のもとに調整し，行為後にもその意図を理解していな
ければいけない。言語産出は描画に先立つシンボル的活動であり，描画と同様に表象的な遊
びである象徴遊びとは，その関連性がかねてより指摘され研究が重ねられてきている（例え
ば，McCune-Nicolich, 1981; 吉水, 1989）。描画においても，幼児期早期の描画と言語との関
連について検討が行われ，言語が描画を先導していることが示唆されている（山形, 1995）。
しかしながら，山形（1995）のように言語が描画発達に寄与するという結果がある一方で，
言語獲得によって描画の写実的なスキルが後退するといった事例（Self, 1977）も挙げらて
いることには注意を払わなければならない。言語が描画にもたらすこの一見相反する影響
について，齋藤（2014）はチンパンジーと幼児の比較認知研究に基づき，言語習得の影響は
絵の内容によって異なるものであるという仮説を提案している。すなわち，描画初期にシン
ボルとして絵を描き始める際には，自分の描くものに対象の形を見出す記号的な見方が必
要であり，対象を写実的に描くときには見たものをありのままの形や線の二次元的布置と
して捉える必要があるために，記号的な見方は阻害要因となる。後者の写実的な描画におい
て言語が描く能力の妨げとなるという視点は，Cox（1992/1999）によっても指摘されている
点である。本研究では，前者のシンボルとしての描画に着目することで言語とのポジティブ
な関連が示唆されたが，今後は描画発達と言語について年齢や絵の内容の変化によって，い
かに関連の様相が変化するのかという視点も含めた検討が期待される。 
第二に，第 3 章・研究 2－2 から示唆されたように，幼児期早期の描画が，周囲の大人の
物理的，言語的サポートの下に行われていることを鑑みると，子どもの描画の変化に対する
周囲の他者の役割についてより詳細な検討が必要である。幼児期早期の描画における子ど
もと養育者との相互的やりとりについては，近年，養育者によって子どもに与えられる技術
的な支援や，子どもの描画への言葉がけに焦点を当てた研究が行われてきている（山形, 
1988; Yamagata, 1997; Lancaster, 2007; Pinto, et al., 2011）。観察研究においては，例えば山形
（1988）は，1 人の子どもの 3 歳までの描画を観察し，産出物とその描き方，発話，周囲の
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状況の記録から検討を行っている。その結果，1 歳 1 カ月時点において，子どもが母親に描
画課題を与えて描かせていること（例えば，母親に鉛筆をわたし，「チュチュ」〈トリ〉とい
う。）や，1 歳 3 カ月時点で母親の描いたものに重ねて描く姿が見られていた。山形（1988）
は，1 歳代では自力による対象の描出が不可能であるものの，この時期から子どもは線描が
“なにか”を表現することが分かり，自身が表現したいものについての意図を持ち始めている
と指摘している。ここから，大人とのやりとりを通して，幼児期早期のなぐり描きは無意味
ななぐり描きではなく，表象的活動の準備とその発展として捉えなおす必要性を述べてい
る。対人コミュニケーション下の描画が自力による描画の先導的役割を果たすことが示唆
されていることからも，対人場面での描画の重要さが指摘されている。このような養育者の
技術的，言語的足場かけは多くの国で普遍的に見出されている（Lancaster, 2007; Pinto, et al., 
2011）。Pinto, et al.（2011）は，7 カ国（タイ，ペルー，イタリア，カナダ，イギリス，アメ
リカ，トルコ）の 2 歳半の子どもと養育者（両親またはきょうだい，おば）との描画の観察
から，描画の環境，産出物，相互的やりとりのエピソードを検討している。その結果，観察
された描画のエピソードは，周囲の養育者の描画への参加や絵への共同注意の生起，情動の
共有，共同的な構成活動という点から特徴づけられるものであり，全ての国で行われていた。
そこから，子どものなぐり描きは，子どもと大人のコミュニケーションの 1 つであり，子ど
もは大人との描画という社会的な相互交渉を通して，シンボルやそのコミュニケーション
的な特性について学習を行うと考察している。 
また，相互的なやりとりの内容は実験的にも検討が行われ始めている（Braswell, 2001; 
Braswell & Rosengren, 2005）。Braswell（2001）は，1 歳半，2 歳半，3 歳半の各 16 名の参加
児とその母親を対象に，自宅で実験を行った。母子で自由に描画を行った後，構成課題とし
て，いくつかの見本が描かれている絵シートを渡し，少なくとも 2 つは真似をして描くよう
に求めた。母親は必要だと感じれば，子どもを助けることも可能であると教示された。結果，
構成課題において母子が協同して描く行動が多く見られた。さらに，発話や行為の内容が，
課題と子どもの年齢によって異なっており，年齢が上がるにつれて母親よりも子どもが目
標（絵のテーマ）を指示して描画を行うようになるといった相互交渉方略の変化が見られた。
これら 1～2 歳児を対象とした養育者との相互交渉に着目した描画研究は，そのほとんどが
観察的な自由場面の研究を通して検討されてきており，古典的な描画発達研究と同様の手
法での研究が行われているといえよう。ただ，相互交渉に焦点を当てることによって，養育
者が描画スキルだけではなく，子どもの描いた産出物の意味を確認したり，産出物の意味づ
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けを提案するといったサポートを行っていることが明らかとなっている。 
このように，近年になっていくつかの検討は重ねられているものの，子どもの描画におけ
る他者の役割について体系的な検討はまだ行われていない。特に，本研究を含めたこれらの
先行研究で扱っているコミュニケーションは，実験者からの実験的関わりであったり，描画
について心理学や保育学，教育学に基づいた専門的な知識を持たない養育者によるもので
あり，専門性を持つ保育者や子ども同士といった集団における描画のコミュニケーション
のあり方，影響についての心理学的検討はほとんど行われていない。今後は観察研究と実験
場面で得られた結果を相互に検討する中で，子どもの発達を軸に，養育者や周囲の働きかけ
の内容の関連について検討を行うことが求められる。この時，描画の内容や道具，養育者の
専門性は重要な影響要因となるだろう。同時に，第3章・研究2－2で子どもたちの描画の変
化には共通性がありながらも，描画において多様な遊び方をしていたことを踏まえれば，描
画における子ども個人の楽しさや充実にも目を配ることで，描画の幅広さを検討していく
ことも重要であると考える。 
2－2 描画のコミュニケーションツールとしての活用に影響を及ぼす要因 
2 つ目の研究課題として，コミュニケーションツールとして描画を活用するということに
関して，他者に伝達する内容と表現調整についてより詳細な検討が求められる。本研究では，
幼児にとって表しやすいものとして図形を伝達内容としていたが，描画や文字といった視
覚的シンボルそれぞれが持つ表現の固有性を鑑みれば，伝達内容の性質は表現を選択する
際の重要な要因である。先行研究より，重さ（橘, 2007），感情（Burkitt, et al., 2011）といっ
た非視覚的な伝達内容では，より複雑な表現が生じやすいことが示唆される。Triona & Klahr
（2007）は，表記研究12のレビューを通して，子どもの産出する表記の質は，課題で求めら
れる情報のタイプや量に関連することを指摘している。日常的な保育場面では，駆けっこな
どの動作を含めた対象が描画テーマとなることが多々見受けられることからも，非視覚的
な伝達内容や動的な成分が含まれた伝達内容と，視覚的な伝達内容での表現の変化を比較
し検討することが求められる。この検討によって，幼児期の表現の変化について，さらには
描画を含めたシンボル全体における描画の使用機会やその有用性が明らかになると考えら
                                                   
12 表記（notation）の捉え方は研究者間で必ずしも一致が見られないが，Karmiloff-Smith
（1992/1997）や山形（2009）では，文字・数・絵を含めて表記としている。表記研究で
は，これらのシンボル個別の読み書き能力の発生や発達，シンボルと指示対象の関係の理
解，シンボル間の関連性などについて研究が行われている（山形, 2009）。 
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れる。 
第二に，本研究は，他者の心的状態と表現の変化について関連を示したという点で意義の
あるものであるが，他者の心的状態を理解していても表現を変化させなかった子どもや情
報の欠落した不適切な表現を産出していた子どもが存在したことから，他者の心的状態の
理解と併せて他の影響要因を検討することが求められる。特に第 5 章・研究 4 において，5
歳クラス，1 年生であっても情報の欠落した不適切な表現が描出されていたことから，記憶
補助としての視覚的シンボルの理解の検討が挙げられる。本研究で使用した対象の特徴（形，
色）は，比較的子どもが理解しやすい知覚的要素であったと考えられるが，自身向け，他者
向けともに誤答が見られていた。特に言語での伝達に比べて，描出での伝達において色への
注意が払われにくかった。これは，描出においてそのものを表す際に，形をとることに注意
が払われ，色は形についての属性として認識されやすいために生じたと考えられる。就学児
であっても不適切なシンボルを産出するという結果については，表記研究においても示さ
れている（Eskirtt & Lee, 2002）。表記研究では，就学児が不適切なシンボルを産出し（Eskirtt 
& Lee, 2002），就学前児が適切な表記を産出する（Bialystok & Codd, 1996）といった年齢の
上昇と表記産出の成績とが一致しない結果が生じている。Eskritt & McLoeod（2008）では，
9～11 歳児にカードのペアを見つけるために適切なシンボルを産出せるゲームを行った。そ
の際，すでに適切な表記を産出できる参加児は非学習グループ，適切な表記を産出できない
参加児を表記の産出方法を教える学習グループに分けた。その結果，学習グループは，学習
後には表記としての適切性（対象の区別が可能か，正しい位置情報かなど）について，非学
習グループと同等の成績となっていた。ここから，Eskritt & McLoeod（2008）は，表記産出
には年齢の影響だけではなく，記憶補助として表記を産出する際に重要である情報が何か
を知ることや，その情報をいかに表記に表すのかといった表現方法に関する知識の獲得の
重要性を挙げている。Eskritt & McLoeod（2008）では参加児に対して行われていた学習が有
効であったように，シンボルについての知識は子どもが自身の文化から能動的に獲得する
と同時に，特に就学後以降には学習されていくものでもあり，「連絡帳」や授業中のメモの
取り方が教授されることによって，シンボルの産出が洗練されていくことが考えられる。 
ただ，同時に，この学習を可能にさせる認知基盤にも着目をするべきであろう。本研究で
のシンボル産出における教示が「後で自分（または他者）がわかるように」であったことか
らも明らかなように，参加児は，参加児自身または他者の記憶を補助するために，その状況
から独立し十分な情報を含んだシンボルの産出が求められた。そのため，適切なシンボル産
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出には，本論文で関連が見られた他者からの見えの想定だけではなく，時間経過を含んだ見
えの想定が必要となることが考えられる。この点で，コミュニケーションツールとしての描
画が活用されるには，他者理解や時間認識といった子どもの認知発達を基盤とし，子どもが
自身の文化においてシンボルに関する知識を獲得していくことが想定される。今後，就学前
から就学後を対象として検討をしていく際には，子どもの認知発達と文化的側面の影響と
の関連をより詳細に論じる必要性があるだろう。 
2－2 今後の展望 
今後は本論文の結果を踏まえ，上述の課題を検討することで，1 歳半から就学以降にかけ
ての描画発達を検討していくことが求められる。描画には対象を表現する側面と他者とコ
ミュニケートする側面とがあると考えらえ，描画開始期には他者とのコミュニケーション
が主軸となり，その中で身体の発達によって可能となった描くという運動行為が楽しまれ
ている。2 歳から 3 歳にかけて，子どもの表象機能の発達と周囲の他者の支えによって対象
の表現が主軸となる描画へと変化し，他者とのコミュニケーションはそこに従ずるような
形となる。この変化には，今後の課題で挙げた話し言葉としての言語の発達が大きく影響を
及ぼすであろう。齋藤（2014）は，大型猿人類とヒトの描画を比較し，大型猿人類では視覚
的なフィードバックや描く際の触感といった描く行為が描画への動機づけとなっており，
その場にないものを生み出すことが描画の動機づけとなるのはヒトの固有性であると指摘
する。とすれば，この時期はヒト固有の描画発生としても重要な転換点であり，系統発生的
な観点からもさらなる検討が行われる余地がある。 
その後，表象的な他者理解の獲得や時間認識の発達，シンボルに関する文化的知識の獲得
とともに，描画はその時の個人的な表現活動でありながらも，一般的な他者や未来にまで開
かれたものとなっていく。ここに至って，絵は個人にとっての感情や経験，思考の表現手段
でありながら，様々な人に時間を超えて鑑賞される対象となる。これは，芸術としての絵の
出現へつながると考えられる。近年，芸術としての絵の理解については本質主義13からのア
プローチがなされており，Bloom（2004/2006, 2010/2012）は，例えば人々が贋作を嫌う事を
挙げて，人間は芸術作品にはその来歴に根差した目に見えない本質があると考えることを
指摘し，絵に込められた意図から命名を行う幼児に芸術としての絵を理解する萌芽を見て
                                                   
13 ここでの「本質主義」とは，事物には直に捉えることのできない根源的な実体，ないし
は本来の性質があり，その性質が事物を事物足らしめているとする考え（Bloom, 
2010/2012） 
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いる。言うまでもなく，そもそもそこには芸術とは何かという大きな問いが存在し，これは
心理学だけではなく芸術学や哲学的において議論されてきている。ただ，今後は，芸術とは
何かという定義問題は視野に入れながらも，芸術としての絵が理解され，産出されることに
対してその認知基盤や機能間の関連を明らかにするべく，心理学の視点からも発展的な検
討を行うことが求められるだろう。 
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付録（研究内で使用された図形，材料のカラー資料） 
 
第 2章・研究 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
第 3章・研究 2 
 
 
 
 
 
 
 
第 4章・研究 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
第 2 章・研究 1 の呈示図形と命名 
呈示図形 セッション 2 課題描画 事前命名あり条件 セッション 3 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 レモン お月さま 
 赤色 リンゴ 赤信号 
 ピンク色 ペロペロキャンディ（アメ，キャンディ） 風船 
 黒色 
おたまじゃくし 
（お魚） 
スプーン 
 
 
第 4 章・研究 3 の呈示図形と命名 
 
呈示図形 セッション 1 課題描画 セッション 2 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
非ミスコミュニケ
ーション条件 
 橙色 ミカン なし 
 茶色 カタツムリ なし 
ミスコミュニケー
ション条件 
 赤色 
リンゴ 
(トマト，イチゴ) 
赤信号 
 黒色 
オタマジャクシ 
(サカナ，ヘビ) 
スプーン 
注．［事前命名物］の下段( )内は，参加児からの自発的な命名例である。 
 
第 3 章・研究 2―1 の呈示図形と命名 
呈示図形 セッション 1 描画 事前命名あり条件 セッション 2 質問 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 レモン お月さま 
 赤色 リンゴ 赤信号 
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第 5章・研究 4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
上：セッション 1 基描画のわら半紙（A4） 
下：セッション 3 再描画の縁取りのある白画用紙（A4） 
 
上：おもちゃのポスト 
下：呈示されたカードの例 
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